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Historiaa on perinteisesti totuttu pitämään oppiaineena, joka edellyttää ennen kaikkea 
hyvää muistitietoa: esimerkiksi erilaisten vuosilukujen, henkilönnimien ja tapahtumien 
yksityiskohtaista mieleen painamista on pidetty tärkeänä. Tämän päivän historian ope-
tuksen tavoitteena tulisi kuitenkin olla enemmänkin historiallisen tiedonluonteen opet-
taminen, ja opetuksessa tulisi pyrkiä tarkastelemaan historian ilmiöitä monesta eri per-
spektiivistä. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 222) linjataan histo-
rianopetuksen tavoitteiksi esimerkiksi oppilaiden kasvattaminen oman ajan ja mennei-
syyden ilmiöitä kriittisesti tarkasteleviksi. Tässä tutkimuksessa tarkastelen tätä tavoitetta 
historian tekstitaitojen opettamisen kannalta. Tutkimukseni lähtökohdat ovat kahden eri 
oppiaineen opetuksessa: lähestyn historian opetuksen moninaisia haasteita erityisesti 
taitopainotteisen opetuksen näkökulmasta, toisaalta tarkastelen työssäni myös tekstilaji-
tietoisuuden ja tekstitaitojen opettamista alakouluikäisille. Jälkimmäiset mielletään 
usein kuuluvaksi nimenomaan äidinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen alle. Tekstitaitojen 
opettaminen ja käsite tekstitaidot on ylipäätään maassamme verrattain uutta. Äidinkieli 
ja kirjallisuus -oppiaineen parissa on perinteisesti tarkasteltu lukemista ja kirjoittamista 
toisistaan erillisinä taitoina. Taidot on nähty yksilöllisinä prosesseina, jotka opitaan kou-
lussa ja joiden ajatellaan siirtyvän sellaisinaan myös vapaa-ajan tekstitilanteisiin. Tut-
kimuksessani tarkastelen tekstitaitoja sosiokulttuurisesta viitekehyksestä käsin: teksti-
taidot ovat yhteisöllisiä, kulttuurisia ja toiminnallisia käytänteitä, jotka omaksutaan par-
haiten autenttisissa tilanteissa. (Barton, 1994; Luukka, 2009, 15–19.) Historian teksti-
taidoilla puolestaan tarkoitetaan tiedonalan luonteen huomioonottavia taitoja, esimer-
kiksi kykyä tulkita historiallisia dokumentteja ja niiden laatijoiden intentioita. 
 
Historian taitopainotteisen opetuksen suhteen olemme Suomessa seuranneet yleismaa-
ilmallista kehitystä, jossa suuntaus on kulkenut suurten kertomusten opettamisesta ja si-
sältötiedon korostamisesta kohti taitopainotteista historian opetusta. Vuoden 2004 ope-
tussuunnitelmauudistuksen yhteydessä historian opetuksen tavoitteita sekä sisältöjä uu-
sittiin taitopainotteisen opetuksen suuntaan. Erityisesti angloamerikkalaisissa maissa 
taitopainotteisella, erilaisten historiallisten dokumenttien tarkasteluun perustuvalla ope-
tuksella on huomattavasti pidemmät perinteet. (Rantala, 2012b, 443, 446.) Koska taito-
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painotteisen ja dokumenttien tarkasteluun perustuvan opetuksen perinne on maassamme 
vielä verrattain nuori, on suomalaislasten ja -nuorten historian tekstitaitojen hallintaa 
tutkittu toistaiseksi varsin vähänlaisesti. Tehtyjen tutkimusten ja selvitysten perusteella 
on kuitenkin perusteltua olettaa, että opetussuunnitelmassa asetetut tavoitteet eivät täy-
sin toteudu kouluissa. Esimerkiksi Opetushallituksen yhdeksäsluokkalaisille vuonna 
2011 teettämän historian ja yhteiskuntaopin taitojen seuranta-arvion mukaan jopa noin 
70 % prosenttia oppilaista suoriutui tehtävistä heikosti tai kohtalaisesti (Ouakrim-Soivio 
& Kuusela, 2012, 6–7; 50). 
 
Historia alkaa peruskoulussa uutena oppiaineena yleensä viidennellä luokalla. Uuden 
oppiaineen opiskelun aloittamista voitaneen verrata uuden kielen opiskeluun ja uuden-
laiseen yhteisöön sopeutumiseen. Voidaan ajatella, että kullakin oppiaineella on oman-
laisensa tavat rakentaa tekstiä ja määritellä keskeisiä käsitteitä. Tietosisältöjen omaksu-
misen lisäksi oppiaineet pyrkivät kehittämään myös ajattelun ja opiskelun taitoja. Monet 
opetussuunnitelman perusteissa määritellyt oppiainekohtaiset tavoitteet taas pohjautuvat 
vahvasti nimenomaan erilaisille kielellisille taidoille. Oppilaan tulee ymmärtää ja osata 
tulkita tekstejä sekä kyetä viestimään niin suullisesti kuin kirjallisestikin. (Aalto & Tu-
kia, 2009, 29.) Menneisyys avautuu historiaa tutkivalle nimenomaan lähteitä tarkaste-
lemalla: tulkintoja historian tapahtumista ja ilmiöistä on tehtävä esimerkiksi silminnäki-
jöiden lausunnoista, päiväkirjateksteistä tai kuvista. Historia on siis monia tekstilajeja 
eikä oppiaineen opiskelua voi pelkistää yksinomaan valmiiksi jäsennellyn muistitiedon 
opetteluksi. Historian opiskelu edellyttää varsin monimutkaisia ajatteluprosesseja. 
(VanSledright, 2002, 5.) Dokumenttien parissa työskentely edellyttää myös erilaisten 
genrekonventioiden hallintaa, siis tekstilajitietoisuutta ja tekstitaitoja. Tekstitaitoiseksi 
kasvattamisen ei näin ollen tulisi olla ainoastaan äidinkielen ja kirjallisuuden opettajan 
vastuulla. 
 
Tutkimukseni tavoitteena on paitsi selvittää, millaisia tekstitaitoja historian oppimisessa 
tarvitaan ja miten näitä taitoja olisi mahdollista opettaa, tavoitteena on myös kehittää 
oppimateriaalikokonaisuus, joka tukisi oppilaan tekstilajin tajun sekä historian tekstitai-
tojen kehittymistä jo alakoulusta lähtien. Tämänkaltaista tutkimusta, jossa pyritään ke-
hittämään ratkaisua johonkin käytännössä havaittuun ongelmaan, kutsutaan Design Ba-
sed Research -tutkimukseksi eli lyhyemmin design-tutkimukseksi. Menetelmästä voi-
daan käyttää myös suomenkielistä nimitystä kehittämistutkimus. Oma tutkimukseni 
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noudattelee kehittämistutkimuksen piirteitä lähtökohtiensa ja materiaalin kehittämisen 
osalta. Kehittämistutkimukseen kuuluva iteratiivinen osuus, jossa materiaalin toimivuut-
ta testataan käytännön olosuhteissa ja kehitetään tämän testauksen pohjalta, jää gradu-
työn laajuuden asettamien rajoitusten vuoksi jatkotutkimuksen aiheeksi. 
 
Tutkimukseni aihepiiriin minut johdatti kiinnostukseni tekstitaitojen opettamista koh-
taan sekä sivuaineopintoni suomen kielen ja kotimaisen kirjallisuuden parissa. Tulevas-
sa työssäni luokanopettajana näen asemani oppiaineiden eheyttämisen kannalta ihan-
teellisena. Lisäksi olen itse kokenut oman koulu- ja työurani varrella tekstitaitojen mer-
kityksen konkreettisesti. Toimiva luku- ja kirjoitustaito ovat korvaamattomia välineitä 
nykyajan tietoyhteiskunnassa toimittaessa. Varsinaisen kimmokkeen työlleni sain kan-
didaatintutkielmastani, jossa analysoin viidennen luokan historian oppikirjojen tekstejä 
ja tehtävänantoja sekä oppikirjojen tekstitoimintaan ohjaamista. Työni tulokset osoitti-
vat, että tutkimusotokseni oppikirjoja hallitsivat vahvasti lukemaan ja kirjoittamaan oh-
jaavat tehtävät. Kirjojen teksteistä suurin osa oli erilaisia opetustekstejä, tehtävänantoja 
ja visuaalisia tekstejä. Kaunokirjallisia tekstejä, mediatekstejä ja kertomuksia oli puoles-
taan huomattavasti vähemmän. Lukemaan ja kirjoittamaan ohjanneet tehtävät taas koos-
tuivat pääasiallisesti erilaisista hakukysymys- ja sananselitystehtävistä, joissa oppikirjo-
jen tekstiä ja tietoa oli mahdollista käyttää sellaisenaan. Tutkielmani tulosten valossa 
näyttäisikin siltä, että otoksen oppikirjojen parissa työskentely hahmottuu varsin pirsta-
leiseksi tiedon siirtelyksi, yhdistelyksi ja jopa kopioimiseksi. Tutkimissani oppikirjoissa 
oli hyvin niukasti muita kuin kirjojen tekijöiden laatimia tekstejä, eikä tiedonhakuun ja 
kriittisyyteen kannustavia tehtäviä juuri ollut. Myöskään opetussuunnitelman perusteis-
sa historia-oppiaineelle asetetut tavoitteet tutkimieni oppikirjojen valossa tuskin toteu-
tuvat. Tutkimusta tehdessäni mielenkiintoni oppimateriaaleja kohtaan heräsi ja päädyin 
pohtimaan sitä, millaiset oppimateriaalit tukisivat oppilaan tekstitaitojen kehittymistä 
nimenomaan historian osalta. 
 
Tutkimukseni lähtee liikkeelle tekstin käsitteen tarkastelusta ja määrittelystä. Tarkaste-
len aluksi tekstin, genren sekä tekstitaitoisuuden määritelmiä sekä sitä, miten tekstitai-
toiseksi kehittyminen etenee perustekstitaitojen hallinnasta kohti erikoistuneempia tie-
donalapohjaisia taitoja. Sosiokognitiivisen kielen oppimisen näkökulmasta lukeminen ja 
kirjoittaminen ovat yhtä ja tekstitaitoja on mahdollista oppia sosiaalistumalla yhteisön ja 
kulttuurin teksteihin (ks. esim. Barton, 1994). Tiedonalapohjaisten tekstitaitojen oppi-
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minen edellyttää siis kunkin alan käytäntöihin ja teksteihin perehtymistä. Tämän tutki-
muksen kohteena on historian tekstitaitojen opettaminen, ja niinpä tekstitaitoja käsitte-
levän luvun päätteeksi olen koonnut tutkijoiden näkemyksiä historia-oppiaineen erityis-
luonteisuudesta sekä historian tekstitaidoista. 
 
Tarkastelen luvussa 3 tekstitaitojen opettamista sekä tutkimuksia, joita on tehty teksti-
taitojen osaamisesta niin kotimaassa kuin ulkomaillakin. Tekstitaitojen opettamisen nä-
kökulma näkyy luonnollisesti vahvimmin äidinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitel-
massa, mutta myös historia-oppiaineelle asetetut tavoitteet pohjaavat vahvasti kielelli-
siin taitoihin. Esittelen luvussa 3 myös historian tekstitaitojen opettamista varten räätä-
löityjä malleja ja materiaaleja sekä pohdin myös sitä, miksi kehitetyistä malleista huo-
limatta perinteinen, suuriin kertomuksiin perustuva ja muistitietoa painottava opetus pi-
tää pintansa ja miksi uudenlaisen taitopainotteisen historian opetuksen siirtäminen käy-
täntöön on hankalaa. 
 
Tutkimukseni viimeinen osuus on kehittämisehdotus historian tekstitaitojen opettamista 
varten. Kehittämisehdotukseen sisältyy kahden erilaisen tekstitaito-opetusnäkökulman 
tarkastelu: esittelen tutkimuksessani angloamerikkalaisten historian opetuksen tutkijoi-
den kehittämän ja tutkiman dokumenttipohjaiseen opetukseen perustuvan Reading like a 
historian -mallin sekä australialaisten kielentutkijoiden kahden vuosikymmenen saatos-
sa kehittämän genrepedagogisen Learning to write / Reading to learn -menetelmän. 
Näiden kahden pedagogisen mallin tarkastelun pohjalta avaan luvussa 5.2.3 laatimani 
historian tekstitaitojen opettamisen malliprosessin, joka ammentaa molemmista opetus-
sovelluksista. Tämän malliprosessin käytännön sovellus, luomani alakoulun historian 
oppimateriaali, esitellään luvussa 6. Oppimateriaalissa oppilas tutustuu Suomen keski-
ajan alkuvaiheisiin ja legendaan ensimmäisestä ristiretkestä. Piispa Henrikin ja Lallin 
myytti tarjoaa aineksia monenlaiseen tarkasteluun: materiaalissa historiallisia doku-
mentteja voi tarkastella esimerkiksi historiatiedon syntymisen näkökulmasta tai pohti-
malla vaikkapa sitä, miksi on olemassa erilaisia vaihtoehtoisia tulkintoja. Oppimateriaa-
lin fokus on historiallisten lähdedokumenttien tutkimisessa: tekstit, tekstien tavoitteet ja 
niissä käytetty kieli nivoutuvat historian kysymysten tarkasteluun ja käsitteiden oppimi-
seen. Viimeinen luku sisältää materiaalin ja sen tarjoamien mahdollisuuksien ja haastei-




2 Kohti tekstitaitajuutta 
 
 
2.1 Teksti ja laji 
 
Sanan teksti merkitys avautunee parhaiten, kun tarkastelee sen alkuperää. Latinankieli-
nen texere-verbi on tarkoittanut alun perin jotakin konkreettisesti kudottua kappaletta. 
Myös nykymerkitys näkee tekstin tällaisena sidosteisena kokonaisuutena, joka koostuu 
kielellisistä muodoista ja merkityksistä. Tekstin yksiselitteinen määrittely on kuitenkin 
ongelmallista, sillä sitä on käytetty hyvin moninaisilla tavoilla eri tieteenalojen piirissä.  
 
Kielitieteilijä ja funktionaalista kielioppia kehittänyt M.A.K. Halliday (1975, 179) ku-
vailee tekstiä semanttiseksi perusyksiköksi, joka voi saada useita eri ilmenemismuotoja 
kuten esimerkiksi puhe, kertomus ja sananvaihto. Teksti on sosiaalisen kanssakäymisen 
lingvistinen muoto. Hallidayn mukaan teksti ilmentää valintaa: kaikista mahdollisista 
vaihtoehdoista ovat kulloinkin valikoituneet juuri ne osaset, joista teksti rakentuu. Hän 
kutsuukin tekstiä ”aktualisoituneeksi merkityspotentiaaliksi”. Teksti rakentuu Hallidayn 
mukaan samanaikaisesti kolmesta semanttisesta komponentista, merkitysulottuvuudesta.  
Teksti on ikään kuin moniääninen kokoonpano, jossa nämä ulottuvuudet punoutuvat yh-
teen ja realisoituvat leksikogrammaattisesti. Tekstillä on sekä idea-ulottuvuus että vuo-
rovaikutuksellinen ja tekstuaalinen ulottuvuus. Idea-ulottuvuus tarkoittaa tekstiin vali-
koitunutta sisältöä eli tietoa maailmasta, sen erilaisista ilmiöistä ja metailmiöistä. Inter-
personaalinen eli tekstin vuorovaikutuksellinen ulottuvuus tuo taas esiin sen, millaisen 
suhteen teksti luo osallistujien, puhujan ja kuulijan tai kirjoittajan ja lukijan, välille. 
Tekstin tekstuaalinen ulottuvuus puolestaan ilmaisee tekstin ja ympäristön välisen suh-
teen, sen miten sisältö eli tieto maailmasta on rakentunut tekstiksi ja millainen teksti 
tuottaa sisältöä. (Halliday, 1975, 183–184.) 
 
Teksteistä puhuttaessa on hyvin vaikeaa olla luokittelematta niitä jollakin tavoin. Taval-
lisesti puhummekin nimenomaan tekstilajeista: emme kerro lukeneemme tekstejä vaan 
esimerkiksi uutisartikkeleita, ruokaohjeita ja elokuva-arvosteluja. Tekstin käsite kytkey-
tyy siis läheisesti genren eli tekstilajin käsitteeseen. Inhimillinen tapamme luokitella 
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asioita pätee myös teksteihin: riittävästi samankaltaisia ominaisuuksia sisältävät yksiköt 
jäsentyvät lajeiksi. (Mäntynen & Shore, 2006, 9–11.) Genret ovat sosiaalista toimintaa, 
jossa tietynlaiset yhteisöjen rakentamat tekstuaaliset ratkaisut, kielelliset konventiot ja 
sanavalinnat tähtäävät johonkin tilanteeseen sidottuun päämäärään. Kielenkäyttäjät 
myös muokkaavat ja muuttavat näitä konventioita, jolloin taas syntyy uusia lajeja. (Kal-
liokoski & Mäntynen, 2004, 8–9.) Opimme tuntemaan genret sosiaalistumalla niihin yh-
teisöllisen toiminnan ohessa. 
 
Elämämme nyky-yhteiskunnan yhä moninaistuvassa tekstimaailmassa edellyttää genre-
tietoisuutta. Tähän tietoisuuteen voidaan lukea esimerkiksi kyky tunnistaa tekstilajeja 
vaikkapa niiden ulkoisen olemuksen, kielellisten piirteiden, tekstin päämäärien tai tilan-
nesidonnaisuuden perusteella. (Heikkinen & Voutilainen, 2012, 18.) Genreille on mah-
dollista hahmottaa kaksi ulottuvuutta, joiden puitteissa tutkimustakin on perinteisesti 
tehty: tekstilajeja on tarkasteltu yhtäältä niiden rakenteen ja toisaalta taas toiminnan 
kautta. Tekstilajin käsitteeseen liitetäänkin usein ajatus siitä, että tekstit toteuttavat tie-
tynlaista rakennetta ja jakautuvat erilaisiin vaiheisiin. Hasanin (1985) mukaan rakenne 
määrää tekstilajin: jotta teksti edustaisi tiettyä lajia, sen tulee sisältää tälle lajille välttä-
mättömiä osioita. Tällaiset välttämättömät ydinosat mielletään kuuluvaksi kaikkiin teks-
tilajin esiintymiin, ne ikään kuin muodostavat lajin ytimen. Välttämättömien ydinosien 
lisäksi tekstilajiin kuuluu valinnaisia osia. Kielikasvatuksen professori Anneli Kauppi-
nen (2008, 274–277) tutki 7–12-vuotiaiden kirjoittamia ja lastenlehti Vinskiin lähettä-
miä kirja-arvosteluja. Vaikka lehdessä ei annettu formaalia ohjetta arvosteluille, oli 
tekstikirjosta silti hahmotettavissa kirja-arvostelun prototyyppinen hahmo. Genreytymi-
nen näkyi arvosteluissa kahtena vakiintuneena ydinosana: kaikki tekstit lähes poikkeuk-
setta sisälsivät tapahtumien kerrontaa sekä mielipiteen perusteluineen. Kuvituksen arvi-
ointi, kirjailijan esittely ja vertailu omiin kokemuksiin sen sijaan vaihtelivat esiintymi-
sensä suhteen. Lasten kirjoittamista arvioista välittyivät erilaiset yhteisölliset ja sosiaali-
set tekstinormit. Kauppisen (2008, 282) mukaan valtaosa teksteistä hakeutuukin saman-
kaltaisiksi kuin aiemmin luetut tekstit. Tällainen kielenkäytön ja tekstilajin sosiokulttuu-
risten käytänteiden tuntemus ovat tekstilajin tajua: taitoa, jota vaaditaan sekä lukijalta 
että kirjoittajalta. (Kalliokoski, 2002, 147–148.)  
 
Genren moninaista käsitettä on mahdollista tarkastella useiden eri tieteenalojen kautta, 
mutta silti sen tutkimus on tähän mennessä rajoittunut lähinnä kirjallisuudentutkimuk-
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sen, kielitieteen sekä taiteen- ja mediatutkimuksen aloihin. Muilla aloilla genre-tutkimus 
on jäänyt hajanaisemmaksi ja toisaalta myös yhteistyötä eri tieteenalojen välillä on tehty 
vähäisesti. Yhteistyötä on häirinnyt jopa suoranainen ”reviiriajattelu” ja yhteisen meta-
kielen puuttuminen. Esimerkiksi historiantutkijoille genren käsite on pitkään ollut vie-
ras: alan tutkimus keskittynyt tähän asti pikemminkin lähteiden luotettavuuden arvioin-
tiin ja lähdekritiikkiin. (Kalela, 2012, 505.) Heikkinen ja Voutilainen (2012, 19) kirjoit-
tavat kuitenkin, että tekstilajitutkimuksen piirissä olisi tärkeää ylittää tieteenalojen väli-
siä rajoja ja jopa rikkoa niitä, sillä genreen liittyvät kysymykset ovat olennaisia useilla 
eri aloilla. 
 
Tämän tutkimuksen tekstilajeja ovat historiantutkijan keskeisimmät työkalut: erilaiset 
primääriset ja sekundääriset lähteet. Lähteet voivat edustaa erilaisia tekstilajeja: kerto-
muksia, kirjeitä, tietotekstiä, runoja, maalaustaidetta tai vaikka sarjakuvia. Tällaiset do-
kumentit ovat historiallista todistusaineistoa, jonka avulla menneisyyttä on mahdollista 
rekonstruoida ja tehdä siitä tulkintoja. Tällainen todistusaineisto ei ole siis sama asia 
kuin historiallinen tieto. Primääri- eli ensikäden lähteet ovat linkkejä menneisyyteen, 
eräänlaista ”raakamateriaalia” kuten historiallisia merkkejä, jäännöksiä, aikalaiskuvauk-
sia ja -selostuksia. Sekundäärilähteet ovat toisen käden tietoa: esimerkiksi oppi- ja tie-
tokirjoihin tiivistettyä tietoa tai tutkijan tekemiä päätelmiä. (Denos & Case, 2006.) Se, 
mikä tällaisia lähdetekstejä yhdistää, on tapa, kuinka niitä luetaan historiallisena todis-
tusaineistona, tutkijan silmin. Historiantutkijoiden työ on perustunut pitkälti lähdekriit-
tiseen tutkimukseen, jossa menneisyydestä saatavaa informaatiota arvioidaan lähteen 
tehtävän valossa. Lähdekriittinen tutkimus nousi historiantutkimuksen keskiöön 1800-
luvulla, jolloin koko tieteenala varsinaisesti sai alkunsa. (Kalela, 2012, 505–507.) 
 
 
2.2 Tekstitaitojen käsite 
 
Tekstitaitojen käsite vastaa suomessa englannin kielen termiä literacy, jolla usein tar-
koitetaan lukemista ja kirjoittamista yhdessä. Termin merkitys voidaan kuitenkin nähdä 
myös laajemmin. Lingvisti ja tekstitaitoja tutkinut Hasan (1996, 377–417) esimerkiksi 
määrittelee käsitteen koskemaan lukemisen ja kirjoittamisen taitojen hallintaa siten, että 
yksilön on mahdollista kouluttautua ja toimia yhteiskunnan jäsenenä. Tutkimuksessani 
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sitoudun tekstitaitojen sosiokulttuuriseen näkemykseen. Näkemyksen mukaan tekstit 
ovat osa yhteisöjen käytänteitä ja ne ovat siten sidoksissa vallitsevaan kulttuuriin, yh-
teiskuntaan ja sen käytänteisiin. Tekstitaidoissa on siis pikemminkin kyse tällaisten 
kulttuuristen ja sosiaalisten käytäntöjen omaksumisesta kuin yksilöllisestä, tilanteesta 
toiseen siirtyvästä taidosta. (Barton, 1994; Luukka, 2009, 15–19.) Perinteisen näkemyk-
sen mukaan lukeminen ja kirjoittaminen on nimittäin usein nähty toisistaan erillisinä tai-
toina, jotka opitaan pääasiallisesti koulussa ja joiden ajatellaan siirtyvän sellaisenaan 
myös koulun ulkopuolelle erilaisiin tekstitilanteisiin. (Luukka, 2009, 14–15.) 
 
Tekstitaitoja tutkinut David Barton (1994, 34–39) määrittelee käsitteen sosiaalisen pe-
rustan kahdeksan otsakkeen alle. Tätä tekstitaitojen sosiaalista ulottuvuutta voi Bartonin 
mukaan parhaiten luonnehtia tekstikäytänteiden (literacy practices) ja tekstitapahtumien 
(literacy events) käsitteillä. Tekstitapahtumat ovat mitä tahansa arkielämämme tilantei-
ta, joissa kohtaamme erilaisia tekstejä. Esimerkiksi koulukontekstiin sijoittuvat tekstita-
pahtumatilanteet voivat pitää sisällään oppikirjan käyttöä, kun taas vapaa-ajallaan oppi-
las saattaa kohdata vaikkapa tietokonepeleihin liittyviä tekstejä. Tekstitaidot ja -
tapahtumat ovat dialogisessa suhteessa: tapahtumiin liittyvät arvostukset, käsitykset ja 
toimintatavat muokkaavat tekstejä ja yhtäläisesti tekstit myös muovaavat yhteisöjen 
toimintaa ja tekstitapahtumia. Tekstikäytänteillä puolestaan tarkoitetaan erilaisia kult-
tuurisidonnaisia tapoja lukea, kirjoittaa ja käyttää kieltä tekstitapahtumatilanteissa. Bar-
ton (1994, 38) puhuu myös useista tekstitaidoista: ei ole olemassa vain yhtä tapaa lukea 
ja kirjoittaa. Eri lukemisen ja kirjoittamisen tapoja hyödynnetään eri elämänalueilla. 
Hän käyttää vertauskuvaa, jossa eri elämänalueet rinnastuvat ekolokeroiksi, jotka ylläpi-
tävät ja elättävät tietynlaisia tekstitaitojen muotoja. 
 
Suomenkielinen käsite tekstitaidot on tällä vuosikymmenelle syntynyt, vasta vähitellen 
vakiintumassa oleva vastine englanninkieliselle termille. Eri yhteyksissä sillä voidaan 
tarkoittaa hieman erilaisia asioita, sillä käsitteen merkitys ja sisältö eivät ole vielä täysin 
vakiintuneet (Luukka, 2009, 13). Usein käsitteen merkitys saatetaan nähdä enemmänkin 
lukemiseen ja tekstien tulkintaan kuin kirjoittamiseen liittyvänä. Tekstitaitojen käsite on 
monille tuttu ylioppilastutkintokokeista: tekstitaidon koe tuli osaksi äidinkielen ylioppi-
laskoetta, esseekokeen rinnalle, keväällä 2007. Ylioppilaskokeen tavoitteena on arvioida 
sitä, miten opiskelija on saavuttanut äidinkielen lukio-opetuksen tavoitteet: erityisesti 
painottuvat kirjallinen ilmaisu sekä kyky ymmärtää ja tulkita tekstiä. Ylioppilastutkinto-
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lautakunnan koekohtaisten määräysten (YTL, 2012) mukaan nimenomaan tekstitaidon 
kokeen kohdalla korostuu kokelaan kriittisen ja kulttuurisen lukutaidon arviointi. Teks-
titaitokokeen aineisto voi koostua hyvin erityyppisistä teksteistä: mukana voi olla esi-
merkiksi erilaisia asiatekstejä, kaunokirjallisia tekstejä tai kuvamateriaalia. Äidinkielen 
ylioppilaskoe on jälleen kerran uudistumassa. Vuonna 2015 on tarkoitus ottaa käyttöön 
uudenmallinen koe, jonka tarkoitus olisi testata kokelaan tiedon käsittelyä, päättelyä ja 
yleissivistystä laajemmin (Opetus- ja kulttuuriministeriön verkkosivut, 2013). Mitä tä-
mä tarkoittaa tekstitaitojen arvioimisen kannalta, jää nähtäväksi. 
 
Tekstitaitojen käsitteen rinnalle on tullut myös uudehko monilukutaidon käsite, joka 
pohjautuu englanninkieliseen multiliteracy-termiin. Monilukutaidon käsite on nostettu 
esille erityisesti uusissa, valmisteilla olevissa vuoden 2016 opetussuunnitelman perus-
teissa. Kieli- ja kulttuuritietoinen koulu on yksi tulevan suunnitelman linjauksista ja 
monilukutaidon käsite on otettu suunnitelmissa yhdeksi laaja-alaisen osaamisen alueis-
ta. (Luukka, 2013.) Palaan monilukutaidon käsitteeseen tuonnempana, kun käsittelen 
lukutaitoa ja lukemisen opetuksen muutoksia sekä vielä uudemman kerran opetussuun-




2.3 Tekstitaitoisuuden portaat 
 
Luukka (2009, 21–23) määrittelee tekstitaitoisuuden tarkoittavan luontevaa ja tarkoituk-
senmukaista toimintaa tekstien kanssa erityyppisissä tilanteissa. Shanahan ja Shanahan 
(2008, 44) esittävät pyramidimallin avulla, kuinka tekstitaitoiseksi kasvaminen heidän 
mukaansa etenee. Pyramidin pohjakerroksen ja perustan muodostavat hyvin yleistettä-
vissä olevat perustaidot, joita tarvitaan lähes kaikissa lukemista edellyttävissä tehtävis-
sä. Näihin perustaitoihin sisältyvät esimerkiksi luetun tekstin dekoodaus, tavallisimpien 
sanojen tunnistaminen ja sujuvuuden periaatteen ymmärtäminen. Keskitason tekstitaita-
ja puolestaan on kehittynyt perustaidoissa ja hallitsee jo erilaisia ja monimutkaisempia 
strategioita, joita soveltaa erityyppisiin teksteihin. Strategiat eivät kuitenkaan vielä tässä 
vaiheessa ole kiinnittyneitä mihinkään tiettyyn erikoistumisalaan. Keskitasolla sanava-
rasto myös laajenee ja oppilas on kykeneväinen ymmärtämään yhä mutkikkaampia teks-
tirakenteita. Hän osaa myös ottaa huomioon kirjoittajan intentiot ja kykenee tarkastele-
maan tekstiä kriittisestikin. Kapenevan pyramidin huipulla ovat tiedonalapohjaiset teks-
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titaidot. Niillä tarkoitetaan sellaisia lukemisen ja kirjoittamisen taitoja, jotka ovat omi-
naisia tietyille tieteenaloille kuten esimerkiksi historialle, luonnontieteille, kirjallisuu-
delle ja matematiikalle. Mitä korkeammalle pyramidissa kavutaan, sitä erikoistuvam-
miksi ja siten vähemmän yleistettäviksi kunkin tason taidot muuttuvat.  
 
 
Kuva 1: Tekstitaidon portaat (Shanahan & Shanahan, 2008, 44). 
 
Useisiin tutkimuksiin viitaten Shanahan ja Shanahan (2008) esittävät, että tiedonalapoh-
jaisten tekstitaitojen hallinta mahdollistuisi vasta lukiossa, mutta monet eivät yllä pyra-
midin viimeiselle tasolle koskaan. Heidän mukaansa tiedonalapohjaisten tekstitaitojen 
saavuttamisen tekee vaikeaksi paitsi tekstien vaikeus ja käsiteltävien aiheiden abstrakti-
us myös se, että tällaisia taitoja opetetaan harvoin. Nuoret kyllä saavat opintojen myö-
hemmissä vaiheissa luettavakseen paljonkin haastavia, eri tieteenalojen tekstejä, mutta 
tekstitaitojen opetus kuitenkin usein joko loppuu tai pelkistyy yleisten lukemisen strate-
gioiden opettamiseksi. Näkemys on osin yhteneväinen historian tekstitaitoja tutkineiden 
tulosten kanssa. Tutkimukset ovat paljastaneet, että osa lukioikäisistäkään ei vielä ky-
kene tulkitsemaan historian dokumentteja tutkijoiden tapaan (Wineburg, 1991; Rantala 
& van den Berg, 2013). Toisaalta esimerkiksi alakouluikäisiä tutkineet VanSledright & 
Afflerback (2005) esittävät, että suhteellisen nuoretkin kykenevät harjoittelemaan histo-
rian tekstitaitoja, mikäli harjoitukset sovitetaan ikätason mukaisesti.  
 
Sosiokulttuurisen kielenoppimisen näkökulmasta kielen kehitys tapahtuu aina ensin ih-
mistenvälisessä vuorovaikutuksessa ja vasta tämän jälkeen siirtyy yksilölliseksi ja per-
soonalliseksi. Sosiokulttuurisen kielikäsityksen tunnetuimman pioneeritutkijan, Vygots-
kyn (1982) mukaan ympäristön tuella on hyvin suuri merkitys kielen oppimisessa. Lap-
sen älyllisen kehityksen ja koulumenestyksen kannalta niin kutsutun lähikehityksen 
vyöhykkeen merkitys on lapsen senhetkistä kehitystasoa suurempi. Yhteistyössä ja toi-
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minnan jo hallitsevan aikuisen ohjauksessa oppilas kykenee suoriutumaan haasteelli-
semmista tehtävistä kuin itsenäisesti toimiessaan. Kurkottamalla omaa taitotasoaan 
ylemmäs uusien asioiden oppiminen tehostuu, ja samalla tämä edesauttaa erilaisten ajat-
telun välineiden sisäistymistä ja hallintaa. Vygotsky (1982, 186) toteaa, että ”opetus on 
hyvää vain silloin kun se kulkee kehityksen edellä.”. Tähän sosiokulttuuriseen kie-
lenoppimiskäsitykseen nojaten voisi historian tekstitaitojenkin harjoittelun ajatella on-
nistuvan myös alakouluikäisiltä, mikäli harjoitukset todella suunnitellaan huomioiden 
oppilaiden ikätaso ja mikäli oppilailla on opetustilanteessa käytettävissään asiantunteva 
opettaja. 
 
Tarkastelen seuraavassa tekstitaitoja osataitojen, lukemisen ja kirjoittamisen kannalta. 
Tarkastelussa keskityn aluksi yleisiin lukemis- ja kirjoittamiskäsityksiin ja vasta sen 
jälkeen syvennän näkökulmaa sosiokulttuurisen kielenoppimiseen. Viimeinen alaluku 
käsittelee eritoten tekstitaitoisuuden viimeiselle portaalle nousemista: historian tiedon-
alalla ominaisia tekstitaitoja. 
 
 
2.3.1 Lukemisesta monilukutaitoon 
 
 
Käsitys lukemisesta ja lukutaidosta on muuttunut ja laventunut yksilönäkökulmasta 
kohti yhteisöllistä viimeisen parinkymmenen vuoden aikana, yhteiskunnan ja kulttuurin 
muutosten myötä.  Kriittinen ja tiedostava lukutaito, medialukutaito ja kuvanlukutaito 
ovat nousseet keskiöön, eikä lukemista ymmärretä enää vain mekaanisena toistona ja 
omaksumisena. Luetunymmärtäminen on etusijalla lukutaitoisuutta määriteltäessä. Eri-
laisia tekstejä lukemalla lukija oppii myös sen, mitä kielellä voi tehdä. (Hiidenmaa, 
2004, 225–226.)  Lukemalla oppimisessa painopiste on lukijassa ja hänen suhteessaan 
tekstiin. Lukeminen ei koskaan ole vain passiivista tiedon vastaanottamista vaan aktii-
vinen ajattelua edellyttävä prosessi, jossa lukija joutuu tunnistamaan, tulkitsemaan, en-
nustamaan ja muistelemaan. Lukeminen on vuorovaikutusprosessi, jossa teksti on ikään 
kuin keskustelun vastakumppani. (Rose, 2005, 6–7.) Hiidenmaan (2004, 227) mukaan ei 
pidä tuudittautua sellaiseen uskoon, että varsinkaan nykyisessä tietoyhteiskunnassa lu-
keminen olisi helppoa ja vaivatonta. Päinvastoin oikean elämän teksteissä on usein kä-
sittämättömyyksiä, puolitiehen jätettyjä ajatuksia ja jopa suoranaisia virheitä, ja useim-
pia tekstejä on mahdollista lukea hyvinkin moninaisissa konteksteissa. 
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OECD-jäsenmaiden yhteisissä, kolmen vuoden välein suoritettavissa PISA-
tutkimuksissa lukutaito (reading literacy) on määritelty tekstitaitojen määritelmää mu-
kaillen ”elinikäistä oppimista ja tietoyhteiskunnassa toimimista edistäväksi taidoksi” 
(Linnakylä & Sulkunen, 2005, 37.) Lukutaitoisuuden voidaan katsoa edistävän tasa-
arvoisuutta, lukutaito toimii myös väylänä tiedonhankinnassa, erilaisten kokemusten ja-
kamisessa, kommunikoinnissa niin opiskelussa, työssä kuin vapaa-ajan harrasteissa 
(Linnakylä, 2000, 109.) PISA-tutkimukset ovat kohdistuneet nimenomaan luetunym-
märtämisen mittaamiseen. Lukutaidon määritelmän mukaisesti peruskoulunsa päättävil-
tä oppilailta on edellytetty esimerkiksi tiedon etsimiseen, arvioimiseen, ymmärtämiseen 
ja tulkintaan liittyviä taitoja tekstien merkitysten ja sisältöjen osalta. (Linnakylä & Sul-
kunen, 2005, 37.) Vuosien 2000 ja 2009 PISA-mittaukset ovat keskittyneet erityisesti 
lukutaidon ja luetunymmärtämisen testaamiseen. Suomi sijoittui vuoden 2009 PISA-
mittauksessa kolmanneksi Shanghain ja Korean jälkeen. Opetus- ja kulttuuriministeriön 
julkaiseman verkkotiedotteen Suomi jälleen PISA-tutkimuksen kärkeä (2010) mukaan 
tutkimus kuitenkin osoitti, että suoritustasoltaan heikkojen lukijoiden määrä on kasva-
nut ja lukutaito on heikentynyt erityisesti tiedonhaun sekä luetun ymmärtämisen ja tul-
kinnan osa-alueilla. Vuoden 2012 PISA-mittauksen painopiste oli matematiikan taitojen 
mittaamisessa, mutta luetunymmärtämisen suuntaus oli kuitenkin samantapainen kuin 
kolmen vuoden takaisessa mittauksessa: suomalaisnuorten lukutaito on heikentynyt en-
tisestään. Tässä uusimmassa mittauksessa Suomi sijoittui kuudenneksi, kun vuonna 
2009 olimme kolmansia. 
 
Koska lukutaidon käsite niin monimuotoinen, sen merkitys määräytyy aina kulloisenkin 
tarkastelunäkökulman mukaan. Erilaiset käsitykset lukemisesta vaikuttavat luonnollises-
ti lukemisen opetukseen ja heijastelevat samalla käsitystä kielestä. Merja Kauppinen 
(2010) tutki väitöskirjassaan, miten lukutaito määritellään perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteissa ja miten käsitykset lukutaidosta ja sen opettamisesta ovat muuttu-
neet perusopetuksen aikana. Toisaalta myös lukemiseen kohdistuneet vaatimukset ovat 
lisääntyneet esimerkiksi uudenlaisten mediatekstien myötä. Tutkimustulosten mukaan 
opetussuunnitelmissa reagoidaan muutoksiin kuitenkin verrattain hitaasti ja perinteiset, 
painetut tekstit ovat edelleen kouluissa pääosassa. 
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Kauppinen (2010) tarkastelee työssään niin kognitiivisia, sosiokognitiivisia kuin sosiaa-
lisiakin teorioita ja lähestymistapoja, joiden kautta lukemista ja sen opettamista on jä-
sennetty ja jäsennetään eri opetussuunnitelmissa. Kognitiivisessa lähestymistavassa lu-
keminen nähdään erilaisten osataitojen hallintana ja opetteluna: lukeminen on ennen 
kaikkea yksilöllinen ajattelutaito ja merkitsee luetunymmärtämistä. Kauppisen (2010, 
115) mukaan kaikkien opetussuunnitelmien lukutaitokäsitys perustuu kognitiiviseen lä-
hestymistapaan, ja osataitoajattelu kuvastuu kaikissa opetussuunnitelmissa aina jollakin 
tavalla. Yhdeksi osataidoksi voidaan esimerkiksi hahmottaa dekoodaus, joka tarkoittaa 
kirjainkoodin purkamista äänteiksi. Opetussuunnitelmatekstit kuvaavat mekaanisen lu-
kutaidon opetteluvaihetta samalla tavalla erilliseksi lukemisen vaiheeksi ja äänteiden 
opettelun merkitys korostuu. Mekaaninen lukutaito kehittyy vaiheittaisesti kielen pie-
nempien merkitysyksikköjen hallinnasta kohti suurempia. Opetussuunnitelmissa myös 
lukutaidon arviointi perustuu kognitiiviseen lähestymistapaan: lukeminen on osataitoja, 
joita mitataan yhteneväisin kriteerein. (Kauppinen, 2010, 116.) 
 
Kognitiivisen lähestymistavan laajentumana voidaan pitää lukemisen näkemistä sosio-
kognitiivisena prosessina. Sosiokognitiivisen näkemyksen mukaan lukeminen on tilan-
teista toimintaa, keskiössä on siis lukijan mielekkään toiminnan tarkastelu lukutilantees-
sa. Sosiokognitiivisessa lähestymistavassa aktiivinen lukija ohjaa lukemisprosessia ja 
tulkitsee tekstejä. Lukuprosessin perustan muodostavat kognitiivisessa lukemisnäke-
myksessäkin korostuvat metatiedot: lukija ei kuitenkaan keskity harjoittelemaan erillisiä 
strategioita vaan sopeuttaa lukutapansa kulloiseenkin prosessiin. Lukijan omien taitojen 
merkitys korostuu, häneltä edellytetään tilannetajua ja taitoa vastata erilaisten tekstien 
vaatimuksiin. (Dole ym., 1991, 249.) Opetussuunnitelmateksteissä lukemista kuvataan 
sosiokognitiivisesta näkökulmasta käsin vuoden 1994 opetussuunnitelmasta lähtien. 
Lukuprosessia kuvataan opetussuunnitelmateksteissä kahdella tasolla: tekstit kuvaavat 
yhtäältä lukijuuden kehittymistä, strategioiden omaksumista ja metatietojen ja -taitojen 
karttumista ja toisaalta myös tekstien tilanteista tulkintaa prosessina. (Kauppinen, 2010, 
122–123.) 
 
Kun tarkastellaan sitä, mitä, miksi ja miten luetaan, puhutaan funktionaalisesta eli toi-
minnallisesta lukutaitonäkemyksestä. Funktionaalisessa lukutaitonäkemyksessä lukijalla 
on aktiivinen toimijan rooli: hän toimii tavoitteellisesti tekstin ja kontekstin huomioon 
ottaen eikä ainoastaan suorita tekstille tiettyjä määrättyjä toimenpiteitä. Hyvä lukija 
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osaa valita tilanteeseen kulloinkin sopivan lukutavan, ja hänen lukutaitonsa laajenee eri-
laisia tekstejä haltuun ottamalla. (Kauppinen, 2010, 134–136.) Erilaisia lukemisen kon-
teksteja voivat olla esimerkiksi ammatillinen lukeminen, yhteiskunnallista osallistumis-
ta tukeva lukeminen ja viihdyttävä lukeminen (Linnakylä, 2000, 115–116). Funktionaa-
lisessa lukemisessa tekstistä rakennettavat merkitykset määräytyvät kulloisenkin tekstin 
perusteella, lukija ei esimerkiksi koeta siirtää tai jäljitellä tekstin alkuperäistä määritel-
mää sellaisenaan omiin teksteihinsä. Opetussuunnitelmateksteissä funktionaalinen luku-
taito määrittyy esimerkiksi erilaisten tekstien kanssa toimimiseksi monipuolisissa tilan-
teissa. (Kauppinen, 2010, 134–136.) 
 
Funktionaalinen ja sosiokognitiivinen lähestymistapa limittyvät lukemisen sosiokulttuu-
risessa tarkastelutavassa. Kun lukeminen nähdään sosiokulttuurisena prosessina, koros-
tuvat esimerkiksi erilaiset lukemisen ideologiat ja tekstien käyttö yksilön ja yhteisön 
näkökulmasta. Näkemyksen mukaan lukutaito harjaantuu vähitellen yksilön toimiessa 
yhteisön tekstien kanssa. Lukemisen käytänteet ovat siten spesifejä ja sidottuja niihin 
sosiaalisiin ympäristöihin, joissa ne omaksutaan. (Kauppinen, 2010, 132.) Lukeminen 
on siis osa tekstitaitoja. Kauppisen (2010, 173) mukaan sosiokulttuurinen lähestymista-
pa lukemiseen ei juuri näy opetussuunnitelmatekstien konkreettisissa tavoitteissa vaan 
pelkistyy lähinnä ylätason lausumiin. Selvimmin sosiokulttuurista lähestymistapaa on 
havaittavissa alkuopetuksen lukemisen kuvauksissa sekä tietyissä tekstiympäristöissä 
kuten kirjallisuudenopetuksessa, jossa yhteisöllisiä merkityksiä jaetaan esimerkiksi lu-
kukokemuksia vaihtamalla. Tekstilajien yhteisöllisen luonteen korostamista tai tekstien 
kulttuurista tulkitsemista ei tuoda eksplisiittisesti esille suunnitelmateksteissä, mutta yk-
silön strategiset toimet lukutaidon kehittämiseksi korostuvat. Tekstiympäristöt laajene-
vat kyllä koko perusopetuksen ajan, mutta tästä huolimatta lukemisen rooli ja merkitys 
eri yhteisöissä jäävät suunnitelmateksteissä kuvaukseltaan kapeiksi. 
 
Aiemmin tekstitaitojen käsitteen yhteydessä esiintuomassani monilukutaidon käsitteessä 
yhdistyvät sekä tekstien lukeminen, tulkitseminen että tuottaminen. Käsite pohjautuu 
englanninkieliseen multiliteracy-käsitteeseen: literacy-termeille on ollut vaikeaa keksiä 
suomennosta, joka kuvaisi yhtä kattavasti kaikkia niitä taitoja ja valmiuksia, joita nämä 
termit sisältävät. Monilukutaito ja tekstitaidot ovatkin oikeastaan rinnakkaisia käsitteitä, 
mikäli tekstitaidot nähdään sosiaalisina ja yhteisössä omaksuttavina käytänteinä. Moni-
alkuisuus tuo lukutaidon käsitteeseen kuitenkin vielä suurempaa variaatiota: käsite laa-
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jenee Luukan (2013) mukaan tarkoittamaan moninaisuutta modaalisuuden, kulttuurin, 
tilanteisuuden ja mediaisuuden kannalta. Monimodaalinen lukija kykenee toimimaan 
erilaisia muotokieliä hyödyntävien tekstien parissa ja osaa lukea puhutun ja kirjoitetun 
kielen lisäksi erilaisia symboleja, graafisia esityksiä, kuvia, liikettä ja ääntä hyödyntäviä 
tekstejä. Kulttuuri ja tilanne vaikuttavat myös vahvasti siihen, kuinka tekstejä on mah-
dollista tuottaa ja tulkita. Tämä tarkoittaisi Luukan (2013) mukaan sitä, että moniluku-
taitoinen osaisi erotella esimerkiksi opiskelu- ja vapaa-ajan lukemisen ja ymmärtäisi 
myös, että eri tiedonaloilla on omanlaisensa tavat käyttää kieltä ja kuvata asioita. Perin-
teisten painettujen oppikirjatekstien lisäksi koululainen ja opiskelija törmäävät tänä päi-
vänä teksteihin, joita tuotetaan ja tulkitaan hyvin erilaisissa ympäristöissä. Erilaiset 
verkko- ja tiedotusvälineiden tekstit eivät useinkaan etene yhtä lineaarisesti kuin paine-
tut tekstit ja vaativat siten erilaisia taitoja työskennellä. Monilukutaitoisuuden käsitettä 
on haluttu vahvemmin tuoda esiin uudessa, vuonna 2016 voimaanastuvissa opetussuun-
nitelman perusteissa. Lukemisen ja kirjoittamisen tarkastelu sosiaalisesta näkökulmasta 
käsin ei kuitenkaan tarkoita sitä, etteivätkö nämä taidot koostuisi myös kognitiivisista 
ajattelutoiminnoista. Lukemiseen ja kirjoittamiseen luonnollisesti kuuluu myös kogni-
tiivinen puoli – ovathan tekstitaidot sekä sosiaalisia että toiminnallisia käytänteitä.  So-
siaalisesta näkökulmasta käsin tarkasteltuna kognitiota ei kuitenkaan käsitetä yksilölli-
senä ja synnynnäisenä ilmiönä vaan yksilön kognitio kehittyy muiden ihmisten kanssa 
toimittaessa, kyseessä on siis pikemminkin jaettu ja neuvoteltavissa oleva ilmiö. (Luuk-
ka, 2009, 16.) 
Historiallisten dokumenttien ja lähdetekstien lukeminen perustuu kriittiseen lähilukemi-
seen, keskiössä on näiden lähdedokumenttien arviointi. Lähteiden lukemista voi tarkas-
tella myös erilaisten kognitioiden kautta. VanSledright ja Afflerback (2005, 2–4) jaka-
vat historiallisten lähteiden arviointikyvyn, historiallisen lukutaidon, neljään kognitiivi-
seen toimintoon. Näitä toimintoja ovat: 1) määrittävä (attribution), 2) tunnistava (identi-
fication), 3) ymmärtävä (perspective) ja 4) arvioiva (reliability) aktiviteetti. Määrittävän 
ja tunnistavan tason toiminnot edellyttävät, että oppilas ymmärtää lähteen olevan tiettyä 
tarkoitusta varten laadittu tietyssä historiallisessa kontekstissa. Hän tunnistaa lähteen 
tekstilajin ja osaa arvioida, onko kyseessä ensi- vai toisen käden lähde. Lähteiden luke-
minen ymmärtävällä tasolla edellyttää taitoa ”lukea rivien välistä”, taitoa sukeltaa teks-
tin pinnan alle. Tämän kognitiivisen tason saavuttamiseksi oppilaan on otettava selvää 
lähteen historiallisesta kontekstista sekä kirjoittajan intentioista ja taustasta. Arvioivan 
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tason dokumenttien lukija osaa puolestaan myös vertailla eri lähdedokumentteja toisiin-
sa ja siten arvioida niiden luotettavuutta. Lähteiden luotettavuuden arviointi edellyttää 




2.3.2 Kirjoittaminen osana tekstitaitoja 
 
 
Kirjoittaminen voidaan nähdä lukemisen tapaan sosiaalisena toimintona ja yhteisöllisten 
puhetapojen hallintana. Australiassa 1980-luvun lopulta lähtöisin olevassa genrepeda-
gogisessa suuntauksessa tekstitaitojen ja erityisesti kirjoittamisen opetusta lähestytään 
sosiokulttuurisesta näkökulmasta ja konstruktivistisesta kielinäkemyksestä käsin. Gen-
repedagogiikassa lukeminen, kirjoittaminen ja kielitieto nähdään erottamattomina, ja 
näitä tulisi suuntauksen mukaan käsitellä myös opetuksessa yhtenä kokonaisuutena. Ky-
se on ennen kaikkea oppilaan kasvamisesta kirjoitettuun kieleen ja tiedostumisesta eri-
laisiin teksteihin. Suuntauksessa kirjoittamisen opetus pohjautuu ennen kaikkea teksti-
analyysiin niin kieliopillisella kuin tekstirakenteiden tasollakin. (Luukka, 2004, 15–16.) 
Genrepedagoginen suuntaus on alun perin lähtöisin niin kutsutun sydneyläisen koulu-
kunnan piiristä ja sen alkuperäinen tarkoitus on ollut kehittää kirjoittamisen opetukseen 
pedagogiikka, joka antaisi kaikille oppilaille mahdollisuuden selviytyä koulun vaati-
muksista. 1980-luvun Australiassa noin yksi kolmasosa kansalaisista oli syntynyt ulko-
mailla ja useat heistä perheisiin, joissa ei puhuttu englantia kotikielenä. Julkisten koulu-
jen pääasiassa konstruktivistisiin menetelmiin perustunut opetus oli kuitenkin ensisijai-
sesti suunniteltu natiiveille, ja pian maahanmuuttajataustaisia, työväenluokkaisia sekä 
alkuperäiskansojen lapsia opettaneet huomasivat, että koulu ei pystynyt tarjoamaan näil-
le oppilaille riittäviä lukemisen ja kirjoittamisen taitoja. Genre-pedagogisen menetelmän 
kehittämisen yhtenä tarkoituksena onkin ollut kouluopetuksen demokratisoiminen. Me-
netelmää on kehitetty viimeisen kolmen vuosikymmenen aikana ja se on käynyt läpi 
kolme laajaa vaihetta. Ensimmäisessä vaiheessa 1980-luvulla käynnistyi The Writing 
Project -hanke, jonka aikana pyrittiin kartoittamaan ja luokittelemaan pääasiassa ala-
kouluikäisten tuottamia tekstejä. Toisessa vaiheessa käynnistyi Write it right / Right to 
Write -projekti, joka puolestaan pyrki kuvaamaan kattavasti niitä tekstilajeja, joita oppi-
laiden odotetaan koulussa lukevan ja kirjoittavan ja siten myös hallitsevan. Projektin 
 17 
kolmas vaihe, nimeltään Reading to Learn, on genrepedagoginen sovellus, joka yhdistää 
vuosikymmenten aikana tehdyn tutkimustyön ja kokoaa näistä menetelmän kirjoittami-
sen ja lukemisen opetukseen kaikille kouluasteille ja eri oppiaineisiin. (Martin & Rose, 
2012, 1–3.) 
Sydneyn koulukunnan käynnistämän projektin toisessa vaiheessa kartoitettiin yleisimpiä 
tekstilajeja, joita oppilaiden tulisi hallita yläkoulussa. Genrepedagogista suuntausta ke-
hittäneet ja sydneyläiseen koulukuntaan niin ikään kuuluvat J.R. Martin ja David Rose 
(2012,128) järjestävät nämä jokaisen oppilaan koulusivistykseen kuuluvat genret tak-
sonomiseksi kaavioksi, jossa yksittäiset genret jakautuvat kolmen ”genreperheen” alai-
suuteen sen mukaan, mikä niiden pääasiallinen tehtävä on. Näitä Martinin ja Rosen luo-
kittelun (2012, 128–129) genreperheitä ovat viihdyttämään pyrkivät tekstit (engaging) 
eli erityyppiset tarinat ja narratiivit, tiedottavat tekstit (informing) kuten esimerkiksi 
kronikat, raportit ja selitykset sekä sävyltään arvioivat (evaluating) tekstit kuten muun 
muassa mielipidetekstit tai argumentoivat esseet. Nämä pääkategoriat jakaantuvat edel-
leen erilaisiin alagenreihin. Toinen tapa hahmottaa erilaisia koulun tekstilajeja ja niiden 
tehtäviä on sijoittaa nämä taksonomisen kaavion alagenret topologiseen kaavioon.  
 
 
Kuva 2: Koulun genret topologisessa kaaviossa. (Martin & Rose, 2012, 131.) 
 
Historiallisten tekstien genreperhe asettuu Martinin ja Rosen topologisessa kaaviossa 
tiedottavien (informing) tekstien akselin ja näkemyksiä ”riitauttavien” (contesting) teks-
tien akselin välille. Tässä topologisessa kaaviossa koulun erilaiset genret asettuvat kah-
den akselin välille sen mukaan, onko niiden pääasiallinen tarkoitus tarjota tietoa vai 
viihdyttää (engaging) lukijaa, sekä sen mukaan, onko tekstin tarkoitus esittää asiat 
luonnollisina (naturalising) vai haastaa erilaisia näkemyksiä. Martin ja Rose kirjoitta-
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vatkin, että sijoittamalla historian tekstit informoivien ja näkemyksiä puntaroivien teks-
tien asemaan, he olettavat, että tyypillisesti tällaiset historialliset kuvaukset ja selitykset 
käsittelevät enemmän tai vähemmän eksplisiittisesti useampia erilaisia näkökulmia. 
Tekstiä, jossa historian tapahtumia käsitellään ainoastaan luonnollisena faktana, voinee 
pitää näkemyksiltään yksipuolisena. (Martin & Rose, 2012, 131–132.) 
 
Martin ja Rose (2008, 99–139) näkevät historiallisten tekstien ”genreperheen” kehitty-
neen menneisyyden kuvaamiseksi, selittämiseksi ja keskusteluksi menneisyyden tapah-
tumista. Olennaista tämän genreperheen analysoimisessa on se, kuinka ajan käsitettä 
käytetään tekstissä menneisyyden tapahtumien järjestämiseksi, kuinka syillä selitetään 
näitä tapahtumia ja miten tekstissä arvioidaan erilaisia tulkintoja. Suhteessa toisiinsa 
nämä historian tekstigenret on mielekkäintä järjestää hierarkkisen, typologisen luokitte-
lun sijaan topologisesti: enemmän ja vähemmän toisiaan muistuttavien ominaisuuksien 
perusteella. He esittävät artikkelissaan (2008, 138) spiraalin muotoon laaditun opinto-
suunnitelman (ks. Kuva 3), oppimispolun, jonka tarkoitus on johdatella oppilas historian 
genreihin. Spiraali lähtee liikkeelle tutuimmasta genrestä ja etenee kohti oppilaalle haas-
tavampaa ja vieraampaa genreä, joka vaatii moninaisia tekstitaitoja. 
 
 
Kuva 3: Oppimispolku historian genreihin (Martin & Rose, 2008, 138.) 
 
Martin ja Rose (2008, 99–139) jakavat historian tekstit kolmeen genreen: kertomuksiin, 
historian kuvauksiin / historiallisiin selityksiin ja argumentoiviin kuvauksiin. Kerto-
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mukset edelleen jakautuvat elämäkerrallisiin teksteihin ja yleisiin, kansojen historioita 
kuvaaviin ”suuriin kertomuksiin”. Nämä genret voisi tiivistää siten, että historiallisissa 
kertomuksissa tapahtumat seuraavat toisiaan, kuvauksissa tapahtumat johtavat toiseen ja 
selityksissä joko useampi kuin yksi tapahtuma aiheuttaa toisen tai jokin yksittäinen ta-
pahtuma johtaa useampaan muuhun. Kaikkien näiden genrejen kohdalla on kuitenkin 
kyse ajan käsitteestä. 
 
Kertomuksissa aika jakautuu episodeihin, kerroksiin, joita voi olla määrittelemättömän 
paljon. Tapahtumien ajallisen kerrostuneisuuden lisäksi olennaista kertomuksissa on ta-
pahtumien järjestyminen eri osaaottavien ryhmien ja toimijoiden mukaan. Historiallis-
ten kertomusten genreä voi pitää Martinin ja Rosen mukaan oletettavasti tärkeimpänä ja 
tuottoisimpana, sillä nämä ajalliset episodit voivat järjestyä edelleen kirjojen kappaleik-
si, luvuiksi tai kokonaisiksi historiikeiksi. Toisaalta taas ajan elastisuutta voi hyödyntää 
tiivistämällä kerrostuneita tapahtumia yksittäisiksi lausekkeiksi. Myös oppilaille kerto-
mukset ovat luultavasti historian teksteistä tutuin genre. Siirtyessään henkilökohtaisten 
kertomusten kirjoittamisesta kohti historiallisia kertomuksia oppilaiden on ensimmäi-
seksi siirryttävä tapahtumien jaksottaisesta ajattelusta kohti tapahtumiksi jäsentyneitä 
episodeja. Sen sijaan, että oppilas rakentaisi omissa teksteissään tapahtumien kulkua 
kirjoittamalla ”sitten”, hänen tulisi oppia sijoittamaan tapahtumat ajallisesti, kirjoitta-
malla esimerkiksi ”myöhemmin keskiajalla”. Samalla oppilas siirtyy kirjoittamaan kol-
mannessa persoonassa. Tällaisissa elämäkerrallisissa historiikeissa ja yleisissä historian 
kertomuksissa ajallinen kuvaus on usein syiden erittelyä olennaisempaa. Historioitsijoil-
la on kuitenkin tapana myös selittää menneisyyttä ja sitä, miksi jokin tapahtuma johti 
toiseen. Suuret kertomukset saattavat lineaarisuudessaan typistyä toisinaan yksitulkin-
taisiksi, minkä vuoksi historioitsijat ovat kehittäneet historiallisen selittämisen genrejä, 
joissa tekstissä kulkeva aika ikään kuin pysäytetään hetkeksi. Tämä tarjoaa mahdolli-
suuden moniulotteiseen syiden tarkasteluun. Oppilailta tämä edellyttää kompleksisten 
syy-seuraus-suhteiden ymmärtämistä. (Martin & Rose, 2008, 99–139.) 
 
2.3.3 Historical literacy – historian tekstitaidot 
 
”History is not a simple story”, toteaa historianopetusta tutkinut Avishag Reisman 
(2012b, 256). Samaan sävyyn kirjoittaa omassa artikkelissaan Sirkka Ahonen (1992, 
81): ”Historiaa ei voi välittää valmiina pakettina”. Historian opiskelun vaikeus liittynee 
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osaksi sen epävarmaan luonteeseen: koska menneisyys ei enää tässä hetkessä ole läsnä, 
on saamamme tieto aina välittynyttä ja eri tavoin rekonstruoitua, kiistattomia tosiasioita 
on vain vähän. Historiallinen päättely on asioiden yhdistelyä, ikään kuin palapelin ko-
koamista, jossa yksittäiset palaset saavat merkityksensä vasta osana kokonaisuutta. 
Menneisyydestä rekonstruoitu palapeli vaan ei koskaan tule valmiiksi, ja toisaalta sen 
kokoamiseksi on olemassa useita erilaisia, vaihtoehtoisia tapoja. Historian oppija ja tut-
kija tarvitseekin aimo annoksen kriittisyyttä ja taitoa ottaa huomioon lukuisia erilaisia 
näkemyksiä ja tulkintoja. Oppimisen haasteet liittyvät keskeisesti myös ymmärtämisen 
ja samaistumisen vaikeuteen: historian oppija on tekemisissä asioiden kanssa, joista hä-
nellä ei useinkaan ole välitöntä kokemusta. Jotta historiallisia ilmiöitä olisi mahdollista 
ymmärtää ja analysoida, ne täytyy ensin kuvata – koulussa oppilaan täytyy osata asettaa 
oppimansa johonkin kontekstiin. (Virta, 2002, 49–52.) Vasta aktiivinen ajattelu voi 
muuttaa oppikirjojen informaation oppilaan tiedoiksi. Ja juuri tämän samaistumisen 
vaikeuden vuoksi historian opiskelu on ratkaisevan tärkeää ja merkityksellistä. Kun tu-
lemme tietoisiksi oman päättelykykymme rajoista, voimme oppia paremmin ymmärtä-
mään itsemme ja oman aikamme lisäksi myös muita – niitäkin, jotka elivät kauan sitten 
toisenlaisessa maailmassa eivätkä enää ole keskuudessamme. Historia parhaimmillaan 
voi antaa tällaisia välineitä oman ajattelun kriittiseen tarkasteluun. (Wineburg, 2001, 
21–22.) 
 
Kuten tämän luvun alussa toin esiin tekstitaitoisuuden käsitteen yhteydessä, tekstitaita-
jaksi kehittyminen voidaan nähdä prosessina, jonka huipentumana on perus- ja keskita-
son taitojen jälkeen erikoistuneiden tiedonalapohjaisten tekstitaitojen omaksuminen. 
Myös historialla tiedonalana voidaan katsoa olevan omanlaisensa tapa käyttää kieltä ja 
käsitteitä sekä toki myös oma sanastonsa. Englanniksi tästä käytetään nimitystä histori-
cal literacy. Käytän tutkimuksessani suomeksi käsitettä historian tekstitaidot. Historian 
tekstitaitojen omaksuminen on systemaattinen prosessi, joka herättelee oppilaan histori-
allista tietoisuutta ja joka koostuu tietynlaisen käsitteellisen ymmärryksen, taitojen ja 
asenteiden harjoittelusta. (Taylor & Young, 2003, 29.) 
 
Australialaisten historianopetuksen tutkijoiden ja kehittäjien (ks. esim. Taylor & Young, 
2003, 32) mukaan historian tekstitaitojen käsite ja näiden taitojen opettaminen koulussa 
perustuu seuraaviin oletuksiin: 
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- Historian tekstitaitojen opiskelu ei ole vain tarkoituksettoman nippelitiedon 
opiskelua vaan myös sosiaalisen tasa-arvoisuuden takaamista oppilaille. Kaikilla 
oppilailla on oikeus opiskella historiaa eikä oppiainetta opiskella yksin koulun 
vaatimusten vuoksi vaan menneisyyden ymmärtäminen on olennainen osa kun-
kin elämää. 
- Tekstitaitojen opiskelu perustuu järkevään ja tarkoituksenmukaiseen tasapai-
noon tärkeiden historiallisten faktojen ja yksilöllisten taitojen ja ymmärryksen 
oppimisen kanssa. 
- Suuri osa oppilaista oletettavasti saavuttaa ainakin osan tarvittavista tekstitai-
doista, mutta on epätodennäköistä, että kaikki yltäisivät taitojen osalta samaan 
lopputulemaan. 
Samaiset tutkijat ovat laatineet myös historian tekstitaitojen käsitteen sisällysluettelon, 
jonka tarkoitus on kuvata täsmällisesti sitä, mitä käsitteellä tarkoitetaan sekä toimia sa-
malla myös pedagogisena viitekehyksenä opettajille. Heidän listauksessaan historian 
tekstitaidot käsittää yhteensä 12 taito-osa-aluetta, joista erityisesti seuraavat seitsemän 
liittyvät olennaisesti tähän tutkimukseen. Nämä ovat: 
 
1. Tieto ja ymmärrys historiallisista tapahtumista: Historian opettajan yksi tehtävä 
on opettaa oppilaat erottelemaan ja tunnistamaan erilaisia faktoja ja uskomuksia 
sekä tutustuttaa oppilaat faktoihin tiedon lähteenä. Esimerkiksi alakouluikäisten 
oppilaiden kanssa tätä osa-aluetta on mahdollista harjoitella tutustuttamalla op-
pilaat historian myytteihin ja legendoihin ja antamalla heille eri todistusaineistoa 
vertailtavaksi. 
2. Historian moniperspektiivisyyden ymmärtäminen: Opettajan tulee edistää oppi-
laiden kykyä sijoittaa tapahtumia ajallisesti sekä tarjota monia kertomuksia ja 
näkökulmia tapahtumiin ja totuttaa heidät sietämään epävarmuutta. Sisällön 
opiskelun ja taitojen harjoittelun suhde jää opettajan ratkaistavaksi. Oppilaiden 
on kuitenkin helpompi päästä käsiksi historian moniperspektiivisyydestä ja op-
pia tekemään tulkintoja, mikäli he saavat rauhassa syventyä opiskeltaviin aihei-
siin. 
3. Historian tutkijan taitojen kehittäminen: Historian opiskelussa tulisi hyödyntää 
erilaisia primäärisiä ja sekundäärisiä lähdetekstejä ja näitä tutkittaessa oppilai-
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den tulisi oppia muun muassa etsimään teksteistä pääkohtia, painotuksia, erot-
tamaan päätelmät oletuksista ja lukemaan tekstejä ikään kuin ”rivien välistä”. 
4. Historia-tiedonalan kielenkäytön opiskelu: Historianopettaja on myös opetta-
mansa tiedonalan kielen opettaja. Historian oppitunneilla opettajien sekä oppi-
laiden on kohdattava myös kielen muutos ajan myötä: arkaistiset ja merkitystään 
muuttavat käsitteet sekä myös abstraktit ja metaforiset ilmaukset. Lisäksi on 
löydettävä yhdessä välineet kohdata nämä kielelliset haasteet. 
5. Syy-seuraus-suhteiden ja vaikuttimien ymmärtäminen sekä historiallisen empa-
tian kehittäminen: Historiallisten kertomusten ymmärtäminen edellyttää näiden 
käsitteiden hallintaa. Historiallinen empatia tarkoittaa sitä, että oppilas osaa aset-
tua historiallisen toimijan asemaan. Empatia on keskeinen osa historiallista ym-
märrystä, mutta sitä ei kuitenkaan tule sotkea samankaltaiseen käsitteeseen, 
sympatiaan.  
6. Linkkien luominen menneisyyden ja nykyisyyden välille: Opiskelumotivaation ja 
oppimisen kannalta on olennaista, että oppilaat kokevat historian tunneilla opis-
keltavat asiat merkityksellisiksi itselleen: tämä voi tapahtua vasta, mikäli asian 
opiskeluun syntyy jokin henkilökohtainen side. Opettajan rooli yhteyksien luo-
misessa menneisyyden ja nykyisyyden välille on avainasemassa.  
7. Historiallinen selittäminen ja historiankirjoittajana toimiminen: Historian ta-
pahtumien ja ilmiöiden selittäminen edellyttää historiallista päättelykykyä: 
kompleksisia ja kehittyneitä ajattelutaitoja. Pelkistettynä historia on kertomuksia 
ihmisistä, mutta monisyisemmällä tasolla tarkasteltuna historia on myös esimer-
kiksi poliittisia ja ideologisia kiistoja sekä muistiin perustuvia väittämiä. Histo-
riaa siis ei voi pelkistää muistitiedoksi: listojen luetteloksi, henkilönnimiksi tai 
vuosiluvuiksi. Historiallista selittämistä voi harjoitella myös kirjoittamisen avul-
la ja samalla kehittää kirjoittajan taitojaan. Mitä nuoremmista oppilaista on kyse, 
sitä enemmän he tarvitsevat apua kirjoittamisen ja erityisesti tekstin ja lauseiden 
rakentamisen sekä tekstin sidostamisen kanssa. 
Näiden seitsemän lisäksi tutkijat luettelevat osa-alueiksi vielä historian tarkastelun tai-
teen ja median kautta, informaatioteknologian hyödyntämisen, moraalisten päätelmien 
tekemisen, historiallisten debattien tarkastelun ja soveltavien tieteiden hyödyntämisen 
historiantutkimuksen apuna. (Taylor & Young, 2003, 33–69.) Nostin nämä seitsemän 
taito-osa-aluetta esiin, sillä ne liittyvät läheisimmin juuri tämän tutkimuksen lähesty-
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misnäkökulmaan: niissä korostuu historiallisen ajattelun kehittäminen, toimiminen teks-
tien kanssa ja historian opiskelun kielellinen luonne. Tämä australialaisten tutkijoiden 
tekemä lista on monilta osiltaan yhteneväinen myös suomalaisen historian opetussuun-
nitelman perusteiden tavoitteiden kanssa (ks. POPS, 2004, 222–224 ). Meidän opetus-
suunnitelmamme ei tosin sisällä tekstitaitojen käsitettä, mutta ainakin tämän australia-
laisten listauksen perusteella opetuksen lähtökohtana Suomessakin olisi historian teksti-
taitajaksi kasvaminen. Käsittelen näitä opetussuunnitelmassa asetettuja tavoitteita yksi-





3 Tekstitaitojen opetus ja tutkimus 
 
 
3.1 Tekstitaidot opetussuunnitelmissa 
 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS 2004, 46–57) määrittelee äidin-
kielen ja kirjallisuuden pohjaksi laajan tekstikäsityksen. Koulussa käsiteltävät tekstit 
voivat siis olla niin puhuttuja kuin kirjoitettujakin, asiatekstejä, kuvitteellisia tekstejä, 
kuvallisia, kirjallisia, äänellisiä, graafisia tai näiden yhdistelmiä. Opetussuunnitelman 
laajaa tekstikäsitystä voisi siis kuvailla myös multimodaaliseksi: tekstit ovat kielen ja 
visuaalisten elementtien yhdistelmiä (Luukka, 2009, 19). Äidinkielen ja kirjallisuuden 
oppiaineen perustavoitteisiin lukeutuu oppilaan kasvaminen eettiseksi ja vastuulliseksi 
viestijäksi ja lukijaksi, jonka on mahdollista päästä osalliseksi kulttuurista ja joka kyke-
nee osallistumaan ja vaikuttamaan yhteiskuntaan. Opetussuunnitelman perusteissa 
muistutetaan, että kieli on oppilaalle sekä väline että oppimisen kohde. Oppiaineen tu-
leekin tarjota monipuolisia mahdollisuuksia lukea ja kirjoittaa erilaisia tekstejä ja teks-
teistä. (POPS, 2004, 46–57.) 
 
Peruskoulun varhaisimpina vuosina opetuksen tulee olla kokonaisvaltaista ja ottaa huo-
mioon oppilaiden hyvinkin erilaiset taidolliset ja tiedolliset lähtökohdat. Päätavoitteeksi 
muodostuu lukemisen ja kirjoittamisen perustekniikoiden oppiminen sekä tiedostumi-
nen itsestä lukijana ja kirjoittajana. Vuosiluokilla 1–2 oppilas oppii tuntemaan peruskä-
sitteitä, joita tarvitaan teksteistä puhuttaessa, sekä osaa myös itse käyttää näitä. Vuosi-
luokilla 3–5 päätavoitteiksi muodostuvat muun muassa sujuvan luku- ja kirjoitusteknii-
kan oppiminen, luetun ymmärtämisen syventäminen ja tiedonhankintataitojen kartutta-
minen. Tavoitteissa mainitaan myös lukemisen eri strategioiden hyödyntäminen ja nii-
hin harjaantuminen. Tekstinymmärryksen tavoitteita on eritelty lukemisen tapojen ja 
tarkkuuden osalta. Oppilaan tulisi kyetä esimerkiksi silmäilevään sekä sana- ja asiatark-
kaan lukemiseen, pää- ja sivuasioiden erotteluun, tekstin sisällön ennakoimiseen otsi-
koiden, väliotsikoiden ja kuvien perusteella, tiivistämiseen, muistiinpanojen tekemiseen, 
ajatuskarttojen laatimiseen ja päätelmien tekemiseen lukemansa perusteella. Peruskou-
lun luokkien 6–9 kohdalla opetussuunnitelma alkaa puhua tekstitaidoista. Äidinkielen ja 
kirjallisuuden ydintehtäväksi muodostuu tekstitaitojen hallinta kohti yleiskielen ja oppi-
laalle uusien tekstilajien vaatimuksia. Tavoitteena on, että oppilas kehittyy tekstien kriit-
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tisenä tarkastelijana. Saavuttaakseen arvosanan kahdeksan oppilaan tulee osata esimer-
kiksi hyödyntää tarkoituksenmukaista lukutapaa erilaisia tekstejä lukiessaan, hän osaa 
suunnistaa monenlaisessa tekstiympäristössä ja ymmärtää, että tekstin kirjoittaja ja tar-
koitus vaikuttavan myös tekstin sisältöön. (POPS, 2004, 46–57.) 
 
Äidinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelman perusteita tarkasteltaessa voidaan siis 
päätellä, että tekstitaitojen alkutaipaleella opitaan ensin kuuntelemaan ja keskustele-
maan sekä vähitellen myös lukemaan ja kirjoittamaan itse. Tekstien kirjo laajenee elä-
myksellisistä, kertovista saduista ja tarinoista ylemmille luokille siirryttäessä kohti tie-
toa välittäviä tekstejä ja ymmärtävää lukemista. Tekstitaitojen hallinta korostuu perus-
koulun viimeisimmillä luokilla oppiaineiden määrän lisääntymisen myötä: onhan eri ai-
neilla omat oppikirjansa ja -materiaalinsa, jotka kielenkäytöltään ja käsitteistöltään mu-
kailevat kunkin aineen taustatieteen kielenkäyttötraditioita (Kosonen & Lehti, 2009, 48–
49.) Vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteiden eheyttävissä kokonaisuuksissa ei 
kuitenkaan erityisesti korosteta kielitietoiseksi kasvamista. Tällaisia eheyttäviä kokonai-
suuksia, joiden tarkoituksena on ohjata oppilasta tarkastelemaan ilmiöitä eri tiedonalo-
jen näkökulmasta kokonaisuuksia rakentaen, ovat esimerkiksi ihmisenä kasvaminen, 
kulttuuri-identiteetti ja kansainvälisyys sekä viestintä ja mediataito.  
 
Tekstien tavoitteellinen käyttö esimerkiksi tiedonhankinnan apuna jää opetussuunnitel-
matekstissä lähinnä muutaman maininnan varaan (Kauppinen, 2010, 190.) Opetussuun-
nitelmassa (POPS, 2004, 46–57) mainitaan, että vuosiluokilla 3–5 opetelleen ”erityyp-
pisten tietotekstien avaamista”, mikä voitaneen ymmärtää esimerkiksi tiedon lähteen ja 
suhteellisuuden arvioimiseksi. Tiedonhankintataitojen kehittäminen ja tietotekstien lu-
kemisen opettaminen olisivat kuitenkin keskeisiä tavoitteita. Esimerkiksi vuoden 2003 
PISA-mittauksessa kävi ilmi, että suomalaisnuorilla oli puutteita erityisesti luetun tul-
kinnassa ja tekstien kriittisessä arvioinnissa sekä omaa argumentointia edellyttäneissä 
tehtävissä (Linnakylä & Sulkunen, 2005, 63.) Tulokset ovat yhteneväisiä historian taito-
ja mitanneen selvityksen kanssa: nimenomaan historiallista ajattelua mittaavissa tehtä-
vissä menestyttiin heikommin (ks. Ouakrim-Soivio & Kuusela, 2012; Rantala, 2012b). 
 
Tätä työtä kirjoittaessani uusien, vuonna 2016 käyttöön otettavan, opetussuunnitelman 
perusteiden laatiminen on täydessä käynnissä. Syksyllä 2012 Opetushallitus julkaisi en-
simmäisen luonnosversion perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista.  Kieli- ja 
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kulttuuritietoinen koulu on yksi tulevan opetussuunnitelman lähtökohdista. Tulevaisuu-
den kielitietoisessa koulussa jokainen opettaja on myös opettamansa aineen kielen opet-
taja. Perusteluonnoksessa yksi näkökulma tulevaisuuden laaja-alaisen osaamisen taitoi-
hin on monilukutaitoisuus ja sen kehittäminen läpi peruskoulun. Luonnoksessa linja-
taan, että monilukutaidon tulisi olla osa jokaista oppiainetta: oppilaan taitojen tulisi ke-
hittyä kielellisten, visuaalisten ja numeeristen perustaitojen hallinnasta kohti yhä laaja-
alaisempia ja moninaisempia tekstitaitoja. Monilukutaitoisuuden jatkumon muodostavat 
arkikielen ja tiedonalojen kielenkäytön ääripäät. (Opetushallitus, 2013.) Luukan (2013) 
mukaan monilukutaidon käsitteen esiin tuomisessa on ennen kaikkea kyse koulun peda-
gogisten käytänteiden muutoksesta eikä niinkään uusien sisältöjen tuomisesta opetus-
suunnitelmaan. Tarkoitus on siirtyä kohti yhteisöllisempää toimintaa, jossa taitojen ja 
käytänteiden harjoittelu korostuisi sisältöjen opettelun sijaan. 
 
 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004, 222) mukaan historianopetuk-
sen tavoitteena puolestaan on kasvattaa oman ajan ja menneisyyden ilmiöitä kriittisesti 
tarkastelevia oppilaita, jotka kykenevät toimimaan vastuullisesti yhteiskunnan jäseninä. 
Historiassa ihmisen toimintaa tarkastellaan ajan ja paikan näkökulmasta (Ahonen, 1992, 
90), ja kouluopetuksen tärkeimpiä tehtäviä onkin perehdyttää oppilaita ajan käsitteeseen 
sekä antaa heille myös aineksia oman identiteetin rakentamiseen. (POPS, 2004, 222.) 
Historian opetuksen tavoitteena tulisi siis olla enemmänkin historiallisen tiedonluonteen 
opettaminen: opetuksessa tulisi pyrkiä tarkastelemaan historian ilmiöitä monesta eri 
perspektiivistä. Tässä suhteessa olemme Suomessa seuranneet yleismaailmallista kehi-
tystä, jossa suuntaus on kulkenut suurten kertomusten opettamisesta ja sisältötiedon ko-
rostamisesta kohti taitopainotteista historian opetusta. Identiteettiaineesta on tullut aina-
kin opetussuunnitelmatasolla taitoaine, jonka tarkoitus on opettaa kriittisiä tiedonkäsit-
telytaitoja. (Rantala, 2012b, 443, 446.) 
 
Esimerkiksi ylioppilastutkinnon historian ainereaalikokeessa on pyritty lisäämään tie-
don käsittelyä vaativien aineistopohjaisten tehtävien osuutta 1980-luvulta alkaen ja eri-
tyisesti vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistuksen jälkeen (Arola, 2002, 27–28). Nä-
mä historian ainereaalin koetehtävät voivat tänä päivänä siis olla esseemuotoisia tehtä-
viä tai erilaisia annetun aineiston tulkintaan ja käsittelyyn perustuvia tehtäviä. Tehtävät 
voivat järjestyä kokeessa esimerkiksi siten, että ne koostuvat osatehtävistä, jotka etene-
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vät yksinkertaista argumentointia edellyttävistä kohti laajempaa ja monisyisempää ar-
gumentointia edellyttäviin. (YTL, 2012.) Hieman samaan tapaan kuin äidinkielen teksti-
taitokokeessa, on vastaajan kyettävä aineiston avulla perustelemaan tekemiään havain-
toja, tulkintoja ja väitteitä. 
 
Peruskouluissamme suuntaus kohti taitopainotteista historianopetusta on kuitenkin 
edennyt lukiota hitaammin: taitopainotteisesta historianopetuksesta tehtiin ensi kerran 
normi vasta vuoden 2004 opetussuunnitelmassa. Opetussuunnitelmaan haluttiin tällöin 
linjata yhtenäiset arviointikriteerit kouluille, jottei 1990-luvun kehitys jatkuisi ja erot 
oppimistuloksissa kasvaisi edelleen. (Rantala, 2012b, 444.) Historian opetussuunnitel-
man perusteissa (POPS 2004, 222–224) luetellaan hyvän osaamisen kriteerit, jotka op-
pilaan tulisi hallita kuudennen luokan lopuksi saavuttaakseen vähintään arvosanan kah-
deksan. Historiallisen osaamisen kriteerit on opetussuunnitelman perusteissa eritelty 
kolmeen eri kategoriaan: historiallisen tiedon käyttämiseen, tiedon hankkimiseen men-
neisyydestä ja historiallisten ilmiöiden ymmärtämiseen. Ilmiöiden jatkuvuuden tunnis-
taminen sekä syy-seuraussuhteen merkityksen tunteminen ovat keskeisiä kriteereitä hy-
vää osaamista arvioitaessa. Kriteereissä mainitaan myös, että saavuttaakseen arvosanan 
kahdeksan oppilaan tulee pystyä nimeämään piirteitä, jotka ovat yhteiskunnille ja aika-
kausille ominaisia, selittämään eri aikakausien ihmisten ajattelu- ja toimintatapoja sekä 
oppilaan tulee osata esittää kertomus käsiteltävästä asiasta. Lisäksi oppilaan on osattava 
erottaa toisistaan fakta ja mielipide sekä lähde ja siitä tehty tulkinta. Opetussuunnitel-
massa esitetyt tavoitteet perustuvatkin vahvasti kielellisille taidoille. Jotta oppilas kyke-
nee saavuttamaan edellä luetellut tavoitteet, tulee hänen kyetä myös tekstien tulkintaan, 




3.2 Suomalaisnuorten historian tekstitaitojen hallinta 
 
Suomalaisnuorten historian tekstitaitojen hallintaa on tutkittu toistaiseksi varsin vähäi-
sesti, historian taitopainotteisen opetuksen tutkimuksen kenttää ovat hallinneet tähän as-
ti lähinnä kansainväliset tutkimukset, joita esittelen tarkemmin seuraavissa alaluvuissa. 




Opetushallitus teetti keväällä 2011 ensi kertaa vuoden 2004 opetussuunnitelman perus-
teiden laatimisen jälkeen seuranta-arvion peruskoulunsa päättävien oppimistuloksista 
yhteiskunnallisten aineiden osalta. Koska peruskoulun päätösvaiheesta puuttuu yhtenäi-
nen ikäluokan taitoja arvioiva koe, ei opetussuunnitelmauudistuksen etenemistä ole voi-
tu seurata ja edistää samalla tavalla kuten lukiossa, jossa ylioppilaskirjoitukset järjeste-
tään vuosittain. Nyt raportin tarkoituksena oli selvittää esimerkiksi sitä, miten oppilaat 
hallitsevat historian ja yhteiskuntaopin taitoja, mitkä eri taustatekijät voivat vaikuttaa 
oppilaan osaamistasoon sekä miten opettajat hyödyntävät opetuksessaan erilaisia ope-
tusmateriaaleja. Tulosten perusteella jopa n. 70 % oppilaista oli taitotasoltaan vain tyy-
dyttäviä tai kohtalaisia. Oppimistuloksissa ei ollut havaittavaa eroa tyttöjen ja poikien 
välillä. Myös alueelliset erot olivat vähäisiä. Sen sijaan eroja oli havaittavissa suomen- 
ja ruotsinkielisten koulujen sekä toisaalta lukioon ja ammatilliseen koulutukseen suun-
taavien oppilaiden välillä. Myös vanhempien koulutustausta vaikutti oppilaiden tulok-
seen.  (Ouakrim-Soivio & Kuusela, 2012, 6–7; 50.)  
 
Selvityksessä oppilaiden taitotasoa mitattiin tehtävillä, jotka oli jaettu kategorioihin his-
torian opetussuunnitelman perusteiden mukaisesti. Osaamista mittaavia osioita olivat 
siis lähteiden käyttö ja tulkinta, ajan hahmottaminen, menneen ajan ihmisen asemaan 
eläytyminen ja historiallinen tulkinta. Selvästi hankalimpia olivat tehtävät, jotka edellyt-
tivät esimerkiksi syy-seuraussuhteen muodostamista ja historiallisen tapahtuman tai il-
miön selittämistä jonkin toimijan kautta tai omien perusteltujen käsitysten esittämistä. 
Näissä suurin osa vastaajista menestyi vain välttävästi (34,3 % enimmäispistemäärästä). 
Kaiken kaikkiaan monivalintatehtävistä suoriuduttiin tuottamistehtäviä paremmin ja 
esimerkiksi kysymysten tasaisen tehtävävihkoon sijoittelun perusteella voidaan olettaa, 
että oppilaat kokivat monivalintatehtävät pääsääntöisesti helpommiksi. (Ouakrim-
Soivio, 2012, 133.) Seuranta-arvion tulosten perusteella vaikuttaisi siis siltä, että oppi-
laat menestyvät paremmin muistitietoa edellyttävissä tehtävissä, kun taas omaa ajattelua 
ja tulkintaa vaativat tehtävät koettiin hankalammiksi ja niistä suoriuduttiin heikommin. 
Mielenkiintoista tutkimustuloksissa on myös oppilaiden ja opettajien käsitysten eroami-
nen esimerkiksi opetusmenetelmien ja oppimateriaalien käytön suhteen. Oppilaiden kä-
sitysten mukaan erilaisia lähteitä kuten mediatekstejä, Internetiä ja dokumentteja hyö-
dynnetään opetuksen osana harvoin, kun taas opettajien käsitysten mukaan lähteitä käy-
tetään oppitunneilla usein. Käsitykset erosivat myös oppitunnin sosiaalisten järjestelyi-
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den osalta: oppilaat kokivat, että vuorovaikutteisia työtapoja kuten ryhmätöitä ja pari-
työskentelyä hyödynnetään harvoin. Selvityksessä saadut tutkimustulokset korreloivat 
nimenomaan oppilaiden käsitysten kanssa. (Ouakrim-Soivio & Kuusela, 2012, 133.) 
 
Peruskoulun yläluokkalaisten historian dokumenttien lukemisentaitoa selvitti myös Juha 
Vänttinen väitöskirjatutkimuksessaan Saako historiasta selvää? (2009). Erityisenä juon-
teena Vänttisen tutkimuksessa kulkee taustaltaan monikulttuuristen oppilaiden suoriu-
tuminen historian taitopainotteisista tehtävistä: kyseessä on seurantatutkimus, jossa tut-
kittavien oppimista arvioitiin yläkoulun keston ajan. Vänttinen selvitti tutkimuksessaan 
erilaisten dokumenttitehtävien avulla oppilaiden osaamista motiivien, seurausten, tul-
kintojen ja lähteiden luotettavuuden arvioimisessa. Hieman yllättäenkin tutkimuksessa 
ei muodostunut merkittävää eroa kantasuomalaisten ja taustoiltaan monikulttuuristen 
oppilaiden välille. Kaiken kaikkiaan Vänttisen tutkimuksen tulos antaa myönteisen ku-
van nuorten historian tekstitaitojen oppimisprosessista: oppilaat kehittyivät prosessin 
aikana ja heidän tulkintansa lähdeteksteistä ilmensivät historiallisen ajattelun kehitty-
mistä. Taitojen kehittymistä seurattiin tutkimuksessa lähdetehtävien jälkeen laadittavilla 
kirjoitelmilla, joista Vänttinen analysoi esimerkiksi oppilaiden kykyä kontekstualisoida 
tutkittuja dokumentteja sekä mahdollisia muutoksia heidän tieto- ja ajattelurakenteis-
saan. (Vänttinen, 2009, 235–251.) 
 
Jukka Rantala ja Marko van den Berg puolestaan selvittivät tutkimuksessaan (2013) lu-
kion kolmannen vuoden opiskelijoiden valmiuksia tulkita historiallisia lähteitä. Tutki-
muksessa hyödynnettiin ääneenajattelumenetelmää: lukiolaiset tutustuivat Lukkari Sax-
bergin tapaukseen (ks. tarkemmin Rantala, 2009) ensi- ja toisen käden lähteiden kautta, 
ja dokumentteja lukiessaan he pysähtyivät aina merkityissä kohdissa verbalisoimaan 
ajatuksiaan. Tavoitteena oli arvioida, osaavatko lukiolaiset historioitsijoiden tapaan 
pohtia dokumenttien luotettavuutta ja dokumenttien tuottajien intentioita. Lukion päät-
tövaiheessa olevat nuoret ovat ainakin oletusarvoisesti ennättäneet opiskella taitopainot-
teisesti jo alakoulusta lähtien sekä syventyneet myös tekstitaitojen opiskeluun äidinkieli 
ja kirjallisuus -oppiaineen puolella, joten tähän perustuen näiden nuorten voisi olettaa 
hallitsevan historiatiedon tulkinnallisuuden. Kuitenkin tulosten perusteella Rantalan ja 
van den Bergin tutkimukseen (2013, 403) osallistuneet lukiolaiset osoittautuvat olevan 
historiallisten dokumenttien lukijoina vain hieman noviisia korkeammalla tasolla olevia, 
ja osa tutkittavista taas oli puhtaasti aloittelijoita. Kukaan tutkimukseen osallistuneista 
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lukiolaisista ei arvioinut syvällisemmin dokumenttien laatijoiden tarkoitusperiä. Ranta-
lan ja van den Bergin tutkimus vahvistanee käsitystä siitä, että taitopainotteisen opetuk-
sen lyhyen perinteen vuoksi historian proseduraalinen osaaminen on heikompaa. 
 
Maamme alakoululaisten historian tekstitaitojen hallintaa ei ole tutkittu juuri ollenkaan, 
vaikka historian opiskelu alkaa jo viidenneltä luokalta ja opetussuunnitelmassa taitopai-
notteisen opetuksen tavoitteet ulottuvat myös alakoulun puolelle. Käytännössä ainoat 
alakoululaisten osaamista tarkastelevat tutkimukset sijoittuvat 1990-luvun taitteeseen. 
Yksi näistä on Sirkka Ahosen väitöskirja vuodelta 1990, jonka empiirisessä osassa hän 
tutki dokumenttitehtävän avulla alakouluikäisten historiallista ajattelua sekä tapaa ym-
märtää käsitteet syy ja lähde. Ahosen saamien tutkimustulosten perusteella alakoululai-
set käyttivät historiallisten tapahtumien selittämiseen kausaalisia perusteita historiantut-
kijoille ominaisempien finaalisten perustelujen sijaa. (Ahonen, 1990) Myös Arja Pilli 
tutki väitöskirjassaan (1988) lasten tapaa ymmärtää historiaa ja omaksua historiallisia 
käsitteitä. Jo tuolloin Pilli kirjoittaa oppikirjan näyttävän suuntaavaan opetusta voimak-
kaasti. Tutkimuksen mukaan suuri osa oppilaista näytti omaksuvan lukemansa sellaise-
naan pohtimatta vaihtoehtoisia tulkintoja. Pilli kartoitti tutkimuksessaan piirteitä, jotka 
sisältyvät noin 12-vuotiaan peruskoulun kuudesluokkalaisen tapaan ymmärtää historial-
lista tietoa. Hän teetätti tutkimuksessaan esimerkiksi oppikirjatekstiä koskevan kirjoitus-
tehtävän sekä historian käsitteiden hallintaa mittaavan testin. Testien tulosten mukaan 
esimerkiksi oppilaiden kyky hallita historiallisia käsitteitä osoittautui varsin puutteelli-
seksi. Tämä toki kielii osin siitä, että lasten kyky ymmärtää käsitteitä on vasta muotou-
tumassa. Tutkimuksessaan Pilli toteaa, että opetuksen tehtävänä on avittaa tätä proses-
sia, ei pysähtyä odottamaan valmista. (Pilli, 1988, 83; 161–163.) 
 
 




Kuten olen tutkimuksessani tuonut esille, historian taitopainotteisen, dokumenttityös-
kentelyyn pohjautuvan opetuksen perinne on Suomessa verrattain uusi, ja vasta vuoden 
2004 opetussuunnitelma toi tämän uudistuksen meille. Maailmalla ja erityisesti anglo-
amerikkalaisissa maissa dokumenttiopetuksella ja sen tutkimuksella on kuitenkin pi-
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demmät perinteet. Yhdysvalloissa dokumenttiopetuksen perinne sai varsinaisesti alkun-
sa, kun historian opetusta uudistettiin erityisen tarmokkaasti 1960- ja 1970 -lukujen 
vaihteessa osin kylmän sodan aikaansaaman kilvoittelun seurauksena. Tällöin muun 
muassa ns. New Sociel Studies -liikkeen piirissä laadittiin uusi tutkimuksellisuutta pai-
nottava opetussuunnitelma, jonka tavoitteena oli mullistaa historian opetusta ja asettaa 
oppilaat keskeisiksi tiedon rakentajiksi. Uudistus jäi kuitenkin sillä kertaa lyhytaikai-
seksi, ja vaikka erilaisia opetussuunnitelmia uudistavia yrityksiä nähtiin sittemminkin, 
ei suurta muutosta opetuksessa tapahtunut. Nämä uudet 1960- ja 1970 -luvuilla laaditut 
opetussuunnitelmakokeilut olivat perinteiseen historian oppikirjapainotteiseen opetuk-
seen verrattuna kunnianhimoisia ja suorastaan ennenkuulumattomia. Historiallisia ilmi-
öitä pyrittiin lähestymään eri lähteisiin tutustumalla ja muistitiedon korostamisen sijaan 
oppilaiden tavoitteena oli oppia, miten historiallinen tieto rakentuu. Opetussuunnitel-
man laatijat eivät kuitenkaan uudistusinnossaan ottaneet riittävästi huomioon luokka-
huoneopetuksen realiteetteja: opetusta määrittäviä ja rajoittavia tekijöitä ovat myös osa-
valtioiden omat opetussuunnitelmat, määrätyn mittaiset oppitunnit sekä oppikirjat. Nä-
mä tekijät selittävätkin, miksi uudistukset eivät sillä kertaa onnistuneet toivotulla taval-
la. (Reisman, 2012b, 234–238.) 
 
Uudistusyritykset eivät kuitenkaan jääneet täysin kylmän sodan aikaisiin ponnistuksiin. 
Tällä hetkellä taitopainotteista opetusta on kehitetty Yhdysvalloissa erityisesti Reading 
like a historian -suuntauksen parissa. Sen lähtökohdat ovat samat kuin 1960- ja 1970 -
lukujen opetussuunnitelmien uudistusyrityksissä: tavoitteena on muuttaa perinteistä his-
torian opetusta, jossa historiallisia ilmiöitä lähestytään yksittäisten oppikirjatekstien 
kautta ja jossa historian tapahtumat esitetään tavallisesti vakiintuneina ja ristiriidattomi-
na. Tällä kertaa tarkoituksena on kuitenkin huomioida myös kouluopetuksen asettamat 
raamit: RLH-metodin kehittäjät haluavat tarjota opettajille valmista materiaalia oppitun-
teja varten, tavoitteena on kehittää oppituntistruktuuri, joka ei vaatisi opettajilta huomat-
tavaa ylimääräistä työpanostusta. (Reisman, 2012a, 89.) 
 
Reading like a historian -suuntauksessa oppilaiden suhde teksteihin ja historialliseen tie-
toon halutaan kääntää ylösalaisin. Oppilaat perehtyvät kulloinkin käsiteltävän tapauksen 
kohdalla useisiin eri dokumentteihin, joiden pohjalta he tekevät päätelmiä ja tulkintoja 
sekä hankkivat taustatietoa tapauksesta. (Reisman, 2012a, 89.) RLH-metodia tutkinut 
Avishag Reisman käyttää tästä toiminnallisesta oppituntimallista nimitystä The Docu-
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ment-Based Lesson. Dokumentteihin pohjautuvan opetuksen ideana on antaa oppilaille 
selkeä lukemisen malli: kuinka historiallisia dokumentteja tarkastellaan ikään kuin his-
torioitsijan silmin. Tutkimalla erilaisia lähdedokumentteja oppilaat oppivat itse raken-
tamaan historiallista tietoa: he joutuvat arvioimaan saamaansa tietoa ja sovittamaan yh-
teen ristiriitaisiakin näkemyksiä menneisyyden tapahtumista.  
 
Yhdysvaltalaisten ja brittien lisäksi myös kanadalaiset ovat viime vuosina pyrkineet 
tarmokkaasti uudistamaan historianopetuksen käytäntöjään: vuonna 2006 alkunsa saa-
neen The Historical Thinking Projectin tavoitteena on tuoda historiallisen ajattelun 
opiskelu osaksi koulujen käytänteitä. Lähtökohtana on näkökulma kriittiseen kansalai-
suuteen kasvamisesta. Projektihankkeessa nuoret opiskelevat historiallista lukutaitoa 
kuuden taito-osa-alueen kautta: historiallisen merkittävyyden arvioinnin, ensikäden läh-
teiden käytön, muutoksen ja jatkuvuuden analysoinnin, syiden ja seurausten analysoin-
nin, historiallisen näkökulman sekä eettisen näkökulman ottamisen kautta. Kuten RLH-
suuntauksen piirissä, myös kanadalaisten hankkeessa pyritään erityisesti panostamaan 
hyvin sovellettavien opetus- ja arviointimateriaalien laatimiseen, jotta ajattelutaitojen 
opettamisen vakiinnuttaminen onnistuisi ja myös opetussuunnitelmien sekä oppimateri-
aalien laatijat että opettajat ottaisivat haasteen omakseen. Opetuksen uudistamishank-
keen tavoitteiden täytyy olla konkreettisia, jotta ne solahtaisivat myös osaksi kouluope-
tusta. (Rantala, 2011.)  
 
3.3.2 Tutkimuksia dokumenttipohjaisesta opetuksesta 
 
Tutkimukset dokumenttipohjaisesta opetuksesta ovat kohdistuneet niin nuorten histori-
allisen ajattelun selvittämiseen, historiallisten dokumenttien lukemiseen kuin historian 
tekstitaitojen kehittämiseen. Yhdysvaltalaisen Stanfordin yliopiston historianopetuksen 
professori Sam Wineburg vertaili tutkimuksessaan (1991) historioitsijoiden ja opiskeli-
joiden tapaa lukea historian dokumentteja. Lukemisen tavat erosivat näiden kahden 
ryhmän välillä radikaalisti ja luonnollisesti historioitsijat menestyivät tehtävässä opiske-
lijoita paremmin, ovathan he alansa asiantuntijoita. Wineburg halusi kuitenkin selvittää, 
mitä historioitsijat tekevät eri tavoin opiskelijoihin verrattuna. Hän uskoi, että ero tutkit-
tavien välillä ei johdu pelkästään tietämyksestä: historian taidoissa ja tuntemuksessa ei 
liene kyse vain muistitiedon kuten nimien ja vuosilukujen hallinnasta. Wineburgin tut-
kimuksessa opiskelijat harvoin ottivat historian dokumentteja lukiessaan huomioon 
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esimerkiksi lähteen viitekehystä, he keskittyivät enemmänkin etsimään oikeaa vastausta 
ja tietoa tapahtumista ja turhautuivat lähdetekstien ristiriitaisuuksiin. Opiskelijat har-
vemmin myöskään vertailivat eri lähteitä toisiinsa, vaan he keskittyivät enimmäkseen 
pohtimaan sitä, kenen näkökulmasta yksittäinen teksti on kirjoitettu. Wineburg päätteli, 
että tämänkaltaiset erot lukemisen tavoissa kielivät todennäköisesti muustakin kuin 
eroista tutkittavien tietämyksessä. Historian dokumentit näyttäytyivät oppilaille enem-
mänkin tiedonvälittäjinä, kun taas historioitsijat pyrkivät selvittämään kunkin tekstin 
kohdalla kirjoittajan tarkoitusperän ja pyrkivät kontekstualisoimaan tekstin johonkin 
viitekehykseen.  
 
Tutkimukseen osallistuneista historiantutkijoista 98 % tarkasteli ensin tekstin lähdettä 
ennen itse tekstin lukemista, opiskelijoista näin teki vain noin kolmannes (31 %). Wine-
burg käyttää asian havainnollistamiseksi vertausta amerikkalaisesta oikeussalista: histo-
rioitsijat ovat ikään kuin syyttäviä osapuolia, jotka eivät tukeudu ainoastaan todistajan-
lausuntoon vaan etsivät useita dokumentteja tarkastelemalla ristiriitaisuuksia käsiteltä-
västä tapauksesta ja kyseenalaistavat kuulemaansa ja lukemaansa. Oppilaat taas ovat 
ikään kuin oikeusistuntoa kuuntelevia valamiehiä, jotka tekevät päätöksensä lähinnä 
kuulemansa todistajanlausunnon perusteella. Siinä missä tutkimuksen oppilaat kiinnit-
tävät huomionsa ensisijaisesti tekstiin, historioitsijat keskittyvät ratkomaan kysymyksiä, 
joita teksti on heissä herättänyt. (Wineburg, 1991.) 
 
Yhdysvaltalainen historianopetuksen tutkija Bruce VanSledright puolestaan teki ope-
tuskokeilun (2002, xi), jossa hän opetti 23 viidesluokkalaiselle historiaa dokumentti-
työskentelyn periaatteiden mukaisesti. Opettaja-roolinsa lisäksi VanSledright keräsi täs-
tä kokeilusta samalla tutkimusaineistoa, joka kattoi sekä oppilaiden että hänen oman 
toimintansa luokassa. Kokeilun aikana oppilaat tutustuivat Amerikan historiaan. Projek-
tin päätteeksi VanSledright tuli siihen tulokseen, että oppilaiden kyvyssä ajatella ja teh-
dä päätelmiä historiantutkijan tavoin tapahtui kyllä huomattavaa kehitystä: edistyminen 
kognitiivisissa päättelytaidoissa oli merkittävää, muttei kuitenkaan ”superlatiivein ku-
vattavissa olevaa”. Tämä saavutettu kehitys näkyi erityisesti oppilaiden tavassa lukea 
lähdedokumentteja. Kaikki tutkimukseen osallistuneista oppilaista eivät kuitenkaan 
päässeet samaan tavoitteeseen: etevämmät lukijat pärjäsivät paremmin kuin lukijat, joil-
la oli jo projektin alussa hankaluuksia esimerkiksi luetunymmärtämisessä.  
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3.3.3 Oppimateriaalien kehitystyötä 
 
Keskeistä näissä opetuksen uudistamisponnisteluissa on ollut myös sopivien, luokka-
huonetyöskentelyä ja opettajan työtä palvelevien oppimateriaalien kehittäminen. Perin-
teisten oppikirjojen rinnalle on ollut tarve kehittää erityisesti dokumenttiopetusta tuke-
via materiaaleja. Brittiläisten Dale Banhamin ja Ian Dawsonin laatimissa oppimateriaa-
leissa historiallisen ajattelun taitoja pyritään opettamaan erilaisten tapausesimerkkien 
kautta. Esimerkiksi keskiajan ilmiöitä lähestytään käsittelemällä Juhana Maattoman ai-
kakautta oppimateriaalissa ”King John, A Key Stage 3 Investigation into Medieval Mo-
narchy” (Banham & Dawson, 2000). Banham ja Dawson laativat kokonaisen oppikirjan 
opettajanoppaineen, jotka ohjaavat oppilaita selvittämään, oliko Juhana Maaton todella 
niin huono kuningas, kuin hänet esimerkiksi erilaisissa populaarin historiakulttuurin 
tuotteissa kuvataan. Tavoitteena oli paitsi saattaa oppilaat tietoisiksi keskiaikaisen yh-
teiskuntajärjestyksen perusteista myös opettaa oppilaille kriittisen ajattelun taitoja. Ban-
hamin ja Dawsonin laatimassa oppimateriaalikokonaisuudessa oppilaat saavat luetta-
vakseen monipuolista todistusaineistoa Juhana Maattomasta, esimerkiksi katsauksen 
kirkonmiesten ja seuraavien kuningassukujen motiiveihin. Oppikirja jakautuu kahteen 
osioon: ensimmäisessä etsitään vastausta pääkysymykseen Juhana Maattoman hyvyy-
destä ja pahuudesta ja toisessa osiossa puolestaan luodaan laajempi katsaus esimerkiksi 
brittiläisen monarkian kehittymiseen. Kirjan tavoitteena on, että oppilaat tutustuvat ma-
teriaaliin ja tekevät sen pohjalta omia tulkintoja ja oppivat myös jäsentämään tietoja es-
seevastauksen muotoon. Banhamin ja Dawsonin ajatus oli, että perehtymällä yhteen his-
torian ilmiöön syvällisesti oppilaat saavat paitsi perinpohjaista tietoa kyseisestä aiheesta 
myös omaksuvat sellaisia taitoja, joita he voivat soveltaa vastaavankaltaisiin tapauksiin. 
 
Banhamin ja Dawsonin laatima opetusmateriaali ja heidän ajatuksensa syventyä yksit-
täistapauksiin ennen suurempia linjoja on herättänyt kritiikkiä muun muassa historian 
opettajien keskuudessa (ks. esim. Counsell, 2011, 210–211). Juhana Maatonta käsittele-
vä oppimateriaali on tarkoitettu läpikäytäväksi noin kahdeksan viikon aikana. Esimer-
kiksi Gadd (2009) on todennut menetelmää kokeiltuaan, että oppilaiden oli vaikea muis-
taa käsiteltävää ilmiötä edeltäviä tapahtumia, sillä niiden käsittely jäi menetelmässä 
vaillinaiseksi ja täten myös tapahtumien ajallinen linkittäminen oli turhaa.  
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Sam Wineburgin, Daisy Martinin ja Chauncey Monte-Sanon yläkoulu- ja lukioikäisille 
laatima Reading like a historian -oppimateriaali (2011) on tarkoitettu akateemisen his-
torian lukutaidon opettamiseen. Materiaalin avulla oppilaat pääsevät tutustumaan esi-
merkiksi Pocahontaksen tapaukseen, Abraham Lincolnista esitettyihin rasismiväittei-
siin, Lexington Greenin taisteluun sekä Kuuban ohjuskriisin syntysyihin. Kirjan jokai-
nen luku käsittelee yhtä tapausta, ja jokainen käsiteltävä tapaus on tiivistetty ydinkysy-
mykseen, johon materiaalin avulla etsitään vastausta. Eri tapausten kohdalla oppilaiden 
on kulloinkin mahdollista harjoitella sekä erilaisia oppimisstrategioita että eri historian 
osaamisen alueita. Esimerkiksi Pocahontasta käsittelevässä luvussa oppilaiden tulee et-
siä vastausta kysymykseen ”Pelastiko Pocahontas todella John Smithin?” ja harjoitella 
siten muun muassa taitoa erottaa historiallinen tieto myytistä. Pocahontas-
opetuskokonaisuus on tutkimuksellista työtapaa painottava: oppilaat saavat luettavak-
seen erilaisia lähdedokumentteja sekä muuta materiaalia kuten aikajanan Pocahontaksen 
ja John Smithin vaiheista. Ristiriitaisia näkemyksiä tarjoavat lähteet johdattavat oppilai-
ta pohtimaan sitä, miten historiallinen tieto muodostuu ja miksi yhä edelleen on olemas-
sa erilaisia katsantokantoja. Lexington Greenin taistelua käsittelevässä luvussa lähdema-
teriaalia taas edustavat tekstidokumenttien ohella maalaukset ja postimerkki: oppilaat 
perehtyvät tapaukseen siis myös kuva-analyysia tehden. 
 
 
3.4 Syitä historian tekstitaitojen opetuksen vähäisyyteen 
 
Historiantutkimuksessa erityisesti 1980- ja 1990 -luvuilla tapahtuneet muutokset ovat 
vahvasti vaikuttaneet edellisessä alaluvussa esittelemiini kouluopetuksen uudistuspyr-
kimyksiin ja ajattelutapojen muutokseen. Kansallisista kertomuksista puuttuneet mikro-
historia, arjen ja populaarikulttuurin historia ovat valottaneet menneisyyttä uudella ta-
valla ja nousseet myös tutkimuksen keskiöön. Historianopetuksen uudet trendit ja ka-
nonisoinnin purkaminen eivät ole kuitenkaan miellyttäneet kaikkia keskustelijoista. 
(Grever & Stuurman, 2007, 3–4.) Greverin ja Stuurmanin (2007, 3–4) mukaan kaanonil-
la tarkoitetaan historian kohdalla suurta kertomusta, joka koostuu valituista tapahtumis-
ta, henkilöhahmoista, ideoista ja arvoista, joita yhdistävät määrätyt näkökulmat, selityk-
set ja juonikulut. Kehitystä, jossa suurten kertomusten sijaan jalustalle on niin sanotun 
uuden historian myötä nostettu uudenlaiset toimijat ja tapahtumat, on pidetty jopa uhka-
na kansallisen identiteetin muodostumiselle ja kansakunnan ”kollektiivisen muistin” 
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säilymiselle. Uhkakuvassa yhteisö jakautuu yhteisten kertomusten puuttuessa. Yhdys-
valloissa kysymykset historianopetuksen sisällöistä ja tavoitteista ovat eskaloituneet 
suoranaisiksi kulttuurisodiksi, joihin ovat osallistuneet niin poliitikot kuin mediakin. 
Euroopassakin on keskusteltu siitä, minkälaista ja kenen historiaa kouluissa tulisi opet-
taa, mutta ainakin toistaiseksi keskustelut ovat olleet hieman vähemmän kärkeviä Atlan-
tin takaisiin verrattuna. Myös poliitikot ovat ottaneet ahkerasti osaa kiistoihin historian-
opetuksen tulevaisuudesta. Globalisoitumisen, monikulttuuristumisen ja esimerkiksi Eu-
roopan maiden yhdentymisen seurauksena historiakulttuurin siirtymisestä tuleville su-
kupolville on oltu erityisen huolestuneita. Maailman myllerrysten keskellä erityisesti 
poliitikot ovat nähneet historian kansallisen identiteetin tärkeänä tukijana. Historianope-
tuksen rooli voidaan siis nähdä myös poliittisena. Poliittisuudella on toki haittapuolensa: 
tiedonalan kriittinen luonne kärsii, jos se valjastetaan yksinomaan kansakunnan raken-
tamisen palvelukseen. Yksitotisen ja -äänisen historian opiskelu ei myöskään ruoki riit-
tävästi taitoa arvioida erilaisia, kilpailevia näkemyksiä historian ilmiöistä ja tapahtumis-
ta. (Grever & Stuurman, 2007, 1–3.) 
 
Historianopetuksen muuttamisessa on siis pitkälti kyse kahden erilaisen tradition vas-
takkainasettelusta. Yksinkertaistettuna voitaisiin sanoa, että suurta kertomusta painotta-
va suuntaus korostaa sisältöjen opettamista siinä missä uudistuspyrkimys taitoja. Histo-
rianopetukseen liittyvät kysymykset ovatkin perinteisesti pyörineet vahvasti juuri sisäl-
töjen opettamisen piirissä: mitä tapahtumia ja toimijoita olisi tarpeellista käsitellä kou-
lussa ja mitkä asiat oppilaiden tulisi oppia ja muistaa kustakin aikakaudesta. Winebur-
gin (2001, 5) mukaan olennaisempaa olisi kuitenkin keskittyä pohtimaan kysymystä, 
miksi historiaa ylipäätään opiskellaan ja opetetaan kouluissa ja mitä annettavaa histo-
rianopetuksella olisi ihmisille. Hedelmällisintä lienee nähdä taitojen ja sisällöllisten ta-
voitteiden nivoutuvan opetuksessa yhteen. 
 
Oppikirjoista tehtyjen tutkimusten perusteella (ks. esim. Heinonen, 2005) on pääteltä-
vissä, että oppikirja on hyvin usein merkittävä opetusta ohjaava tekijä ja sitä voitaneen 
pitää myös yhtenä keskeisimmistä opetuksen välineistä. Tekstitaitojen oppimisen kan-
nalta historian oppikirjat ovat kuitenkin ongelmallisia. Hiidenmaan (2004, 226–228) 
mukaan on hyvin tavallista, että oppikirjatekstit ylipäätään ovat niin tiiviiksi ja niukoik-
si muotoiltuja, että niihin on harvemmin jäänyt tilaa tiedon taustoitukselle tai lähdeviit-
teille. Samankaltaisia tuloksia sain myös omassa kandidaatintutkielmassani (Manninen, 
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2012) viidennen luokan historian oppikirjojen osalta: kirjoissa oli niukasti muita kuin 
oppikirjailijoiden kirjaa varten laatimia tekstejä, ja lisäksi tiedonhakuun tai kriittisyy-
teen kannustavia tehtäviä oli vähäisesti. Wineburg linjaa nuorten historiallisten doku-
menttien lukemista koskevassa tutkimusartikkelissaan (1991), että jotta opiskelijat oppi-
sivat näkemään tekstin viitekehyksen, heidän täytyy ensin uskoa sellaisen olemassa-
oloon. Oppikirjoja laadittaessa eri lähteistä johdetut historian tekstit muuntuvat koulun 
teksteiksi – ja samalla jotain näihin historian teksteihin olennaisesti kuuluvaa jää pois 
(Wineburg, 1991, 514.) Oppilaat sosiaalistuvat siis lukemaan tekstejä, joiden lähdeviit-
teitä ei mainita. Näin ollen he luultavasti eivät automaattisesti opi etsimään tällaista tie-
toa muistakaan teksteistä. Tämä olisi kuitenkin taitotavoitteiden saavuttamisen kannalta 
ensiarvoisen tärkeää. Oppikirjat harvemmin tulevat myöskään maininneeksi lukijalleen, 
että ne on kirjoitettu tyypillisesti vain tietyn tai tiettyjen historioitsijoiden näkökulmasta 
(Grever & Stuurman, 2007, 4.) Pelkästään oppikirjatekstejä lukemalla oppilaalle saattaa 
syntyä kuva historiallisesta tiedosta staattisena ja muuttumattomana, oppilaat saattavat 
ajatella, että historian kirjoittaminen ikään kuin pysähtyy sen jälkeen, kun lopullinen tie-
to on kirjattu ylös oppikirjoihin. Heitä saattaa jopa hämmentää ajatus siitä, että histo-
riantutkijat voivat tehdä yhä uusia tulkintoja menneisyydestä aina uudenlaisen todistus-
aineiston tai näkökulmien valossa. (VanSledright, 2002, 38.) Toisaalta tällaisen staatti-
sen, valmiiksi jäsennellyn tiedon omaksumisen voi nähdä oppilaan, ja miksei myös 
opettajan, kannalta helpompana. Staattinen tieto on todennäköisesti helpommin hallitta-
vissa ja sitä voi opiskella myös pintaoppimisen menetelmillä, jolloin oppijan ei välttä-
mättä tarvitse ymmärtää, analysoida tai kyseenalaistaa oppimaansa. Historiallisen ajatte-
lun opiskelussa on kuitenkin kyse ennen kaikkea kumuloituvan tiedon opiskelusta, jol-
loin oppija joutuu prosessoimaan tietoa ja kenties myös muuttamaan ajattelutapojaan. 
(Rantala, 2012a, 146.)  
 
Oppikirjoilta on totuttu odottamaan muun muassa havainnollisuutta, selkeyttä ja värik-
kyyttä. Oppikirjojen aukeamat ovat usein hyvin tunnistettavia ja erottuvia runsaan kuvi-
tuksen, lyhyiden leipätekstien ja havainnollistusten vuoksi. Ilmaisussa pyritään tiivii-
seen muotoon, ja teksteihin halutaan kiteyttää luotettava, vakiintunut perustieto, joka 
vaivatta välittyisi lukijoille. (Hiidenmaa, 2004, 216.) Martin ja Rose (2012, 178) puhu-
vat oppikirjoista makrogenreinä: kirjojen aukeamat koostuvat useista eri genrejä edusta-
vista lyhyemmistä teksteistä. Kandidaatintutkielmassani käytin historian oppikirjojen 
tekstejä luokitellessani hyödykseni esimerkiksi seuraavanlaisia kategorioita: visuaaliset 
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tekstit, kaunokirjalliset tekstit ja kertomukset, mediatekstit, opetustekstit ja tietolaatikot. 
Oppikirjat onkin tänä päivänä usein suunniteltu visuaaliselta ilmeeltään ja tekstien si-
joittelun osalta ikään kuin vastaamaan aikakausilehtien ja internetsivujen pirstaleista ul-
koasua. Martin ja Rose (2012, 180) pitävät tällaisia makrogenrejä kuitenkin joiltakin 
osin ongelmallisina ratkaisuina. Heidän mukaansa esimerkiksi tekstien ja kuvien suhde 
voi olla tämänkaltaisissa aikakauslehtityyppisissä ulkoasuratkaisuissa hankalasti hah-
motettavissa ja tekstit siten myös vaikeasti luettavia ja ymmärrettäviä. Oppikirjojen te-
kijät saattavat helposti olettaa, että kuvat ovat helpommin ymmärrettäviä kuin kirjoitetut 
tekstit ja niitä voi käyttää tekstien sijaan, vaikka todellisuudessa molemmat täydentävät 
toisiaan ja vaativat tarkempaa avaamista.   
 
Dokumenttipohjaisen opetuksen toteuttaminen edellyttää opettajalta perehtyneisyyttä 
historiallisen ajattelun opettamiseen, eikä sisältötietojen hallinnastakaan haittaa ole. 
Toisaalta tämänkaltaisen opetuksen toteuttaminen sekä oppilaiden edistymisen arvioi-
minen vaativat eittämättä myös aikaa ja huolellista suunnittelua. Opetushallituksen vuo-
den 2011 seuranta-arvion yhteydessä teetettiin kysely myös opettajille. Kyselyn tulokset 
osoittivat, että yhä edelleen osa opettajista pitää sisältöjen opettamista taitoja tärkeäm-
pänä. Kun opettajia pyydettiin kyselyssä listaamaan historian opetussuunnitelman ta-
voitteista ja hyvän osaamisen kriteereistä tärkeimmät, luetteli osa vain historian sisältö-
jä. Kolmasosa opettajista jätti kokonaan vastaamatta kysymykseen. (Ouakrim-Soivio & 
Kuusela, 2012, 34–40.)  
 
Yhteistyön lisääminen opettajien kesken voisi olla myös yksi ratkaisu perinteisten ope-
tusmenetelmien muuttamiseksi.  Erityisesti yläasteella ja lukiossa, jossa oppiaineita 
opettavat omiin oppiaineisiinsa erikoistuneet opettajat, olisi tärkeää löytää yhteistyö-
muotoja, jotta tekstitaitojen ja historian opiskelu voisivat luontevasti linkittyä toisiinsa. 
Tämänkaltainen laajempi, oppiainerajat ylittävä opettajien välinen yhteistyö tuntuu silti 
edelleen monen tuoreenkin opettajan mielestä vieraalta, kuten Anna Veijolan väitöstut-
kimus (2013a) osoitti. Veijola (2013a) tutki väitöskirjassaan historianopettajaksi opiske-
levien pedagogisen ajattelun kehittymistä. Veijolan tutkimus käsitteli niin kutsuttuja 
suoravalittuja historian aineenopettajaopiskelijoita ja heidän ajattelunsa kehittymistä. 
Suoravalitut opiskelijat opiskelevat heti opintojensa alusta lähtien oman oppiaineensa li-
säksi myös pedagogiikkaa ja voivat siten myös alusta lähtien orientoitua opettajuuteen 
ja opettajan identiteettiin. Opintojensa alkuvaiheessa opiskelijat tapasivat tutkimuksessa 
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ryhmittyä ja identifioitua nimenomaan oman oppiaineensa kautta, mutta kun opinnot 
etenivät, mukaan astuivat myös oppiaineen pedagogiikkaan liittyvät kysymykset. Lo-
pulta ryhmittyminen ja jako opiskelijoiden välillä tapahtuivat sen mukaan, kokivatko 
opiskelijat edustavansa niin sanottua ”idealistista ja uutta” historianopetusta vai ”vanhaa 
ja realistista” koulukuntaa. Myös yhteistyön tekeminen koettiin luontevimmaksi saman 
näkemyksen jakavien, oman aineen opettajien kanssa. (Veijola, 2013a) Opetuksen ke-
hittämisen kannalta heimoutuminen ja omiin luokkahuoneisiin sulkeutuminen, voidaan 
nähdä ongelmallisena. Veijolan (2013b) mukaan opettajalta vaaditaan opettamisen li-
säksi myös kykyä reflektoida ja muuttaa omaa toimintaansa, opettaminen ei voi pelkis-
tyä vain behavioristiseksi tiedonsiirtämiseksi, jollaiseksi moni luokkahuonetyöskentelyn 









4.1 Kehittämistutkimus – Design-Based Research -menetelmä 
 
Pro gradu -tutkimukseni menetelmä sisältää piirteitä luonnontieteen opetustutkimuksen 
piirissä paljon käytetystä Design-Based Research -menetelmästä eli kehittämistutki-
muksesta. Käytännössä kyse ei ole vain yhdestä menetelmästä vaan enemmänkin mixed 
methods -tyyppisestä lähestymistavasta. Design-tutkimuksen lähtökohtana on kasvatus-
tieteiden piirissä yleensä jonkin opetuksellisen ongelman havaitseminen ja ratkaisun et-
siminen tilanteeseen. Kehittämistutkimuksen lähestymistapa on siis pragmaattinen, me-
netelmän ideana on kehittää opetusta ja oppimisen käytänteitä. Design Based Research -
menetelmässä opetuksen tutkimusta ja käytäntöä pyritään tuomaan lähemmäs toisiaan: 
jonkin teoreettisen, opetuksellisen ongelman määrittelyn ja jäsentämisen jälkeen tavoit-
teena on kehittää ja suunnitella jokin opetuksellinen artefakti. Tutkimusmenetelmän to-
teutus rakentuu perinteisesti kolmen osapuolen varaan: suunnittelijan (tutkijan), opetuk-
sen toteuttajan eli opettajan ja kehitetyn artefaktin. (Juuti & Lavonen, 2006, 55.) 
 




- teorian ja käytännön kehittäminen 
- teorian arvo perustuu siihen, missä määrin se kehittää käytäntöä 
Grounded: 
- kehittäminen on teoriajohtoista ja perustuu tutkimukseen, teoriaan ja käytäntöön 
- kehittäminen tapahtuu autenttisissa olosuhteissa 
Vuorovaikutteisuus, iteratiivisuus, joustavuus: 
- toiminta tapahtuu yhdessä opettajien kanssa 
- analysointi, suunnittelu, implementointi ja edelleen kehittely muodostavat iteratiivisen 
kehän 
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- alustava suunnitelma on joustava ja siihen voidaan tehdä myöhemmin tarvittavia muu-
toksia 
Integroitavuus: 
- monimenetelmällisyys lisää tutkimuksen luotettavuutta 
- menetelmät voivat vaihdella projektin eri vaiheiden mukaisesti 
- tutkimuksellinen ankaruus on tarkoituksenmukaista 
Kontekstuaalisuus: 
- tutkimusprosessi, löydökset ja muutokset alkuperäissuunnitelmaan dokumentoidaan 
- saadut tulokset ovat sidoksessa kulloiseenkin prosessiin ja tutkimusasetelmaan 
 
Tutkimusmetodin ensimmäisessä vaiheessa tutkija etsii kirjallisuudesta vastauksia il-
menneeseen ongelmaan tavoitteenaan määritellä se teoreettisista lähtökohdista käsin. 
Hyvin usein tilanne on kuitenkin se, että käytännön opetustilanteista johdetut ongelmat 
osoittautuvat niin laajoiksi ja monisyisiksi, että sekä tutkijalla että tutkimusprosessiin 
mahdollisesti osallistuvalla opettajalla on tutkimuksen aluksi vain alustava strategia on-
gelman ratkaisemiseksi. Menetelmään kuuluukin olennaisena osana epävarmuuden sie-
täminen, sillä tutkimusprosessi itsessään on luonteeltaan usein toistava ja kokeileva. 
Kehitetyn artefaktin käytännön testausvaiheessa tutkijan tulee valmistautua siihen, että 
alustavaa strategiaa joudutaan muuttamaan mahdollisesti useampaankin otteeseen saatu-
jen testaustulosten perusteella. (Juuti & Lavonen, 2006, 59–63.) Juuti, Toom ja Kal-
lioniemi (2012, 64) esittävät taulukon muodossa tavallisia design-tutkimuksen etene-
misvaiheita, joihin kuuluu tyypillisesti alun kirjallisuuskatsaus, jossa tutkija kokoaa ai-
kaisempaa aiheeseen liittyvää tutkimusta nimenomaan oppilaiden oppimisen sekä opet-
tamisen ja opettajan työn kannalta. Teoreettisen katsauksen lisäksi suunnittelussa on 
tärkeää ottaa huomioon koulutodellisuuden käytännöt ja sisällyttää tutkimukseen esi-
merkiksi opettajan toiminnan observointia, haastatteluja sekä tutustua oppiaineen ope-
tuksen perinteisiin. Kirjallisuuskatsauksen ja koulutodellisuuden tarkastelun perusteella 
tutkija asettaa eksplisiittiset tavoitteet kehitettävälle artefaktille, jonka jälkeen artefaktia 
kokeillaan autenttisessa ympäristössä. Juuti, Toom ja Kallioniemi (2012, 65–66) esittä-
vät opetustapahtuman tallentamiseksi video-observointimenetelmää, jotta oppimista ja 
opetusta olisi mahdollisuus analysoida syvällisemmin. Videoimalla opetustilanteet nii-
hin on mahdollista palata ja syventyä useita kertoja eri viitekehyksistä käsin. 
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Juutin, Toomin ja Kallioniemen (2012, 64) mukaan Design Based Research -
menetelmässä tutkija yleensä toimii luokkahuonetoiminnan tarkkailijana eikä itse siis 
varsinaisesti osallistu kehitetyn artefaktin testaamiseen oppilailla. Observoinnin lisäksi 
tutkija auttaa opettajaa esimerkiksi oppilaille esitettävien kysymysten muotoilussa.  
 
Omassa tutkimuksessani tämä käytännön lähtökohta, havaittu ongelma, liittyy historian 
opetuksen haasteellisuuteen: opetussuunnitelmassa asetetut tavoitteet taitojen oppimi-
sesta eivät tutkimustulosten valossa näyttäisi täysin toteutuvan. Esitän tutkimuksessani 
ratkaisuksi tiedonalapohjaisiin tekstitaitoihin syventymistä. Olen tarkastellut työssäni 
tähän mennessä tutkimuksia tiedonalapohjaisten tekstitaitojen opettamisesta yleisesti 
sekä historia-oppiaineessa. Erityisesti olen kuvannut yhdysvaltalaisen Reading like a 
historian -suuntauksen ja australialaisen genrepedagogisen suuntauksen parissa tehtyjä 
tutkimuksia ja näihin menetelmään laadittuja oppimateriaaleja. Tekemäni teoreettisen 
tarkastelun perusteella esitän seuraavaksi, mitä tällaiset historian tekstitaidot voisivat ol-
la, millaisen oppimisprosessin sekä käytännön sovelluksen avulla niitä voisi mahdolli-
sesti kehittää ja mitä asioita tällaisessa oppimateriaalisovelluksessa on erityisesti otetta-
va huomioon. Pro gradu -työn laajuus rajoittaa kuitenkin design-tutkimuksen menetel-
mien soveltamista tutkimukseeni. Menetelmään kuuluva ajatus iteratiivisesta tutkimus-
prosessista ja materiaalin testauksesta jäävätkin tästä tutkimuksesta pois. Käsittelen 
viimeisessä pohdintaluvussa materiaalin soveltamista luokkahuoneopetukseen ja ajatuk-
siani sen kehittämisestä sekä eteenpäin viemisestä.  
 
 
4.2 Document-Based Lesson -malli 
 
Historian sisältöjen opettamisen lisäksi oppilaiden tulisi peruskoulussa syventyä myös 
historiallisen ajattelun ja historian tiedonluonteen opiskeluun. Pro gradu -tutkimukseni 
design-tuotteen, oppimateriaalin, tarkoitus on yhdistää sekä äidinkielen että historian 
opetuksen parissa kehitettyjä menetelmiä. Historian taitopainotteisen opetuksen perinne 
on maassamme vielä verrattain nuori kuten Opetushallituksen yhdeksäsluokkalaisille 
teettämän seuranta-arvion (Ouakrim-Soivio & Kuusela, 2011) tulokset myös kielivät. 
Monivalintatehtävissä menestyttiin paremmin, kun taas erilaiset tuottamistehtävät tuot-
tivat monille oppilaille selvästi vaikeuksia: monet koettivat esimerkiksi koostaa vasta-
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uksensa pääasiassa kysymyksenasettelun tarjoamasta informaatiosta eivätkä kyenneet 
yhdistämään tehtävissä saamaansa uutta informaatiota jo hallitsemaansa tietoon. OPH:n 
julkaisemassa raportissa ehdotettiinkin, että historianopetusta olisi mahdollista kehittää 
valmentamalla oppilaita nimenomaan kirjallisessa ilmaisussa. (Ouakrim-Soivio & Kuu-
sela, 2011.) 
 
Historian taitopainotteinen opiskelu edellyttää työskentelyä erilaisten primääristen ja 
sekundääristen lähteiden kanssa, siis erilaisten tekstien ja tekstilajien tutkimista kuten 
olen työni teoreettisessa osiossa tuonut ilmi. Tällaisen taitopainotteisen opetuksen tut-
kimus sekä erilaisten opetusmallien kehittäminen on ollut vireää erityisesti angloame-
rikkalaisissa maissa, josta suuntaus on varsinaisesti saanut alkunsa. Vuoden 2004 ope-
tussuunnitelmauudistus on viimeistään tuonut lähteiden tutkimiseen perustuvan opetus-
mallin myös Suomeen, ja historiallisen ajatteluntaitoihin harjaannuttavaa oppimateriaa-
lia on julkaistu myös täällä. Nämä historian ajattelun taitojen harjaannuttamiseen kehite-
tyt materiaalit ja oppituntimallit keskittyvät luonnollisesti tarkastelemaan prosessia ni-
menomaan historian oppimisen kannalta: tutkijan tavoin toimivan oppilaan on esimer-
kiksi selvitettävä, kuka lähdedokumentin on laatinut ja pääteltävä lähteen luotettavuus ja 
merkittävyys tapauksen kannalta. Wineburgin (1991) tutkimuksessa ekspertit, historian 
tutkijat, lukivat lähteitä etevämmin ja osasivat hyödyntää ja yhdistellä teksteistä saata-
vaa informaatiota noviisilukijoita paremmin. Historioitsijoille tekstit näyttäytyvät tut-
kimuksessa ”puheakteina”, jotka heijastelevat todellisen maailman monimutkaisuutta, 
epärehellisyyttä ja salamyhkäisyyttä. Tutkijoiden mukaan tekstit voi nähdä ikään kuin 
sosiaalisena toimintana, ja tekstejä on mahdollista ymmärtää vain koettamalla rekonst-
ruoida sen kontekstin, jossa ne ovat aikanaan ilmestyneet. Noviisilukijat taas lähestyivät 
tutkimuksessa lähteitä hyvin eri tavalla. Siinä missä noviisit esimerkiksi pitivät historian 
oppikirjaa usein luotettavimpana, neutraalina tiedonlähteenä, historian tutkijat taas ar-
vottivat oppikirjatekstin luotettavuudeltaan selkeästi heikoimmaksi. (Wineburg, 2001, 
66–68.) 
 
Tutkimuksia tarkasteltaessa voinee tehdä päätelmän, että kehittyäkseen taitavaksi histo-
rian lähteiden lukijaksi noviisi tarvitsee jonkinlaisen mallin oppimisensa tueksi. Harva 
on seppä jo syntyessään, ja erilaisten lähdetekstien ja samalla tekstilajien lukeminen his-
torioitsijan silmälasein vaatinee harjaantumista ja tietoista opettelua. Reading like a his-
torian -suuntauksen dokumenttien tarkasteluun perustuvassa toiminnallisessa oppitun-
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timallissa on tarkoitus antaa oppilaille selkeä lukemisen malli. Lähteitä lukemalla oppi-
laat oppivat itse rakentamaan historiallista tietoa, arvioimaan tiedon luotettavuutta ja 
sovittamaan yhteen ristiriitaisiakin näkemyksiä menneisyyden tapahtumista. RLH-
metodin oppituntimallissa opettajan rooli esimerkin antajana on ratkaiseva: jotta oppi-
laat kykenevät saamaan selvää lähdeteksteistä, on opettajan näytettävä konkreettisesti 
mallia, kuinka erilaisia dokumentteja luetaan. (Reisman, 2012b, 245–250.) Reisman 
(2012b, 249) kuvaa artikkelissaan esimerkkioppituntia, jossa opettaja ääneenlukumenet-
telyn avulla raottaa oppilaille tekstejä historioitsijan näkökulmasta. Vasta tämän jälkeen 
oppilaat pääsevät itse testaamaan juuri näkemäänsä lukustrategiaa ja tutustumaan käsi-
teltävää tapausta koskeviin primääri- ja sekundäärilähteisiin, joita tosin on modifioitu 
opiskelijoiden ikä- ja taitotason mukaisesti. 
 
Document-Based Lesson -oppitunti jakautuu neljään erilliseen osaan: 
1) Aiheen taustoitus 
2) Keskeinen historian kysymys 
3) Historiallisten dokumenttien tutkiminen 
4) Koko luokan keskustelu 
Ensimmäisessä vaiheessa oppilaat saavat tutustua taustatietoihin, jotka johdattelevat ja 
valmistelevat heitä oppitunnin aiheeseen ja lähdedokumentteihin. Taustoitusmateriaalit 
saattoivat Reismanin tutkimuksessa (2012b) olla esimerkiksi PowerPoint-dioja, katkel-
mia historiallisista dokumenttifilmeistä, aikajanoja ja luentomuistiinpanoja. Toisessa 
vaiheessa oppilaille esitetään historian tapahtumiin tai henkilöihin liittyvä kysymys, 
jonka selvittämiseksi on perehdyttävä erilaisiin dokumentteihin. Seuraavassa vaiheessa 
oppilaat työskentelevät pienryhmissä ja saavat luettavakseen kahdesta viiteen ensikäden 
lähdettä. Lähdemateriaalit on usein valittu siten, että ne tarkoituksella tarjoavat ristirii-
taisia tulkintoja menneisyyden tapahtumista. Oppituntimallin viimeisessä osiossa pien-
ryhmät kokoontuvat koko luokan yhteiseen keskusteluun, jota opettaja johdattelee ky-
symyksillään. Oppilaat osallistuvat keskusteluun perustaen väitteensä lukemiinsa histo-
riallisiin dokumentteihin: tarkoitus on etsiä vastausta tunnin alkupuoliskolla esitettyyn 




4.3 Learning to write, reading to learn -menetelmä 
 
Samaan tapaan kuin Reading like a historian -suuntauksen piirissä myös tekstitaitojen 
opetukseen kehitetyn genre-pedagogiikan parissa on kehitetty pedagogista mallia koulu-
ja ja opettajia varten. Genrepedagogisen tekstitaito-opetuksen tausta-ajatuksena ja oike-
astaan koko suuntauksen lähtöideana on ollut kritiikki vallitsevaa kirjoittamisen opetus-
ta kohtaan: koulun vaatima kirjoittajien omaperäisyys ja luovuus ovat romantisoituja 
ideaaleja ja harvoin toteutuvat sellaisinaan. Suurin osa kirjoittamistamme ja lukemis-
tamme teksteistä on tekstuaalisesti, kielellisesti ja tyylillisesti sidoksissa muiden jo laa-
timiin konventioihin. (Luukka, 2004, 146–147.)  Genrepedagogiikan mukaan koulun 
ensisijainen tehtävä sanataitureiksi koulimisen sijaan on tuottaa kansalaisia, jotka kyke-
nevät selviytymään paitsi koulun myös muun arjen ja yhteiskunnan tekstimaailmassa. 
(Luukka, 2004, 148.) Tavoitteena on siis taata myös heikommille oppilaille sellaiset 
minimitaidot, että heidän on mahdollista hankkia itselleen esimerkiksi ammatti.  
 
Genrepedagogiikan kehittäjien ja tutkijoiden mukaan koulun suurimpia ongelmia onkin 
epäsuhta aktiivisten ja opetukseen osallistuvien oppilaiden sekä vähiten osallistuvien 
oppilaiden välillä. Bernsteiniin (1990) viitaten Martin & Rose (2012, 305) arvelevat, et-
tä tämänkaltainen epäsuhta tai epätasa-arvoisuus oppilaiden välillä luo menestymisen ja 
epäonnistumisen hierarkioita: aktiivisimmat osallistujat ovat menestyviä oppilaita, kun 
taas kaikkien vähiten luokan yhteisiin toimintoihin ja yksilöllisiin opiskelutehtäviin 
osallistuvat taas ovat putoamisvaarassa olevia oppilaita. Tekstitaitojen kehittymistä tut-
kineiden näkökulmasta (ks. esim. Hasan, 2009) tämä epätasa-arvoisuus oppilaiden taus-
toissa kumpuaa synnynnäisten oppimisvalmiuksien puuttumiseen sijaan enemmänkin 
eroavaisuuksista ja puutteista, jotka liittyvät esimerkiksi lapsuuden kokemuksiin van-
hemman, ja lapsen välisistä lukuhetkistä. Otollisin hetki tekstitaitojen oppimiseen al-
kaakin juuri näistä yhteisistä varhaislapsuuden lukuhetkistä. Vaikka tällaisten hetkien 
tarkoituksena ei tavallisesti ole oppimisprosessi vaan yhteisen ajan viettäminen ja tari-
nasta nauttiminen, on vanhemmilla silti usein tiedostamattaankin käytössä strategioita, 
joilla he osallistavat lasta, ohjaavat hänen huomionsa kiinnittymistä, mallintavat lukuta-
poja sekä vahvistavat ja työstävät lapsen ymmärryksen kehittymistä. Lapselleen lukeva 
vanhempi esimerkiksi harkitusti ja rauhallisesti tulkitsee kirjan kuvien ja sanojen välit-
tämiä merkityksiä ja käyttää itse kieltä ja ilmaisuja, joita lapsi kykenee ymmärtämään. 
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Ajan myötä lapsi oppii toistamaan sanoja vanhemman esimerkin mukaisesti ja tunnistaa 
myös niiden merkityksen, samalla lapsen sanavarasto laajenee jatkuvasti. (Martin & 




Kuva 4: Oppimistehtävän viisi vaihetta (Martin & Rose, 2012, 306). 
 
Genrepedagogisessa Reading to learn -menetelmässä opettajan ja oppilaan välinen vuo-
rovaikutus rakentuu samankaltaisten aktiviteettien ympärille kuin vanhemman ja lapsen 
välisessä lukuhetkessä. Martin ja Rose (2012, 306) esittävät nämä toiminnot ydinmallis-
sa (ks. Kuva 4), jossa aktiviteetit jäsentyvät oppimistehtävän ympärille. Kaiken keskellä 
on siis varsinainen tehtävä (task), jonka opettaja ensin suullisesti esittää ja johon hän 
puheellaan valmistelee (prepare) oppilaita. Valmistautumista seuraa visuaalinen foku-
sointi (focus): opettaja kiinnittää oppilaiden huomion konkreettisiin sanahahmoihin. 
Oppilaiden tehtäväksi jää näiden tunnistaminen ja etsiminen. Tehtävävaihetta seuraa ar-
viointi (evaluate) ja tarkentaminen (elaborate). Tämänkaltaisella menettelyllä voidaan 
eksplisiittisesti mallintaa oppilaalle strategioita, joiden avulla he kykenevät selviyty-
mään lopulta myös itsenäisesti lukemista ja kirjoittamista vaativista tehtävistä. 
 
Genrepedagogisessa mallissa oppitunnin suunnittelu lähtee liikkeelle tekstin tai tekstien 
valitsemisesta sekä opiskeltavan aiheen taustojen esittelystä. Oppitunnin suunnittelua 
voi kuvata myös kaksivaiheiseksi prosessiksi: tekstit täytyy valita oppitunnin aihetta 
silmällä pitäen ja toisaalta taas oppitunti on muokattava teksteille sopivaksi. Teksteihin 
tutustumisen ensimmäistä vaihetta kuvataan lukemiseen valmistautumiseksi. Ideaaliti-
lanteessa teksti on heijastettuna koko luokalle ja jokaisella oppilaalla on myös oma ko-
pionsa siitä, jotta keskeisimmät kohdat on mahdollista merkitä ja korostaa esimerkiksi 
erillisellä korostuskynällä. Valmistautumisen aluksi opettajan tehtävänä on tiivistää 
teksti pääpiirteissään oppilaille siten, että kaikki ymmärtävät ja voivat osallistua tunnin 
kulkuun. Opettaja käy läpi tekstin kappaleittain ja kertoo samalla lyhyesti kunkin teksti-
katkelman pääajatuksen. Samalla on mahdollisuus kiinnittää oppilaiden huomio väliot-
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sikoihin sekä tärkeimpiin käsitteisiin ja toistaa ne esimerkiksi yhteen ääneen. Tutkittaes-
sa esimerkiksi oppikirjan aukeamaa, joka voi sisältää useampia erilaisia niin sanottuja 
makrogenrejä, opettajan tehtävä on myös nimetä nämä genret oppilaille. Esimerkiksi 
historian oppikirjan tapauksessa tällaisia makrogenrejä voivat olla tekstin yhteyteen 
upotetut kertomukset tai historialliset dokumentit. Valmistautumisvaiheen yhteydessä 
tarkasteluun otetaan myös kuvat ja taulukot. (Martin & Rose, 2012, 176–189.) 
 
Valmistautumisvaihetta seuraa tekstin lukeminen. Tilanteesta ja opiskeltavasta aiheesta 
riippuen teksti voidaan lukea esimerkiksi siten, että joko opettaja tai oppilaat lukevat 
vuorottain ääneen, oppilaat lukevat tekstin itsenäisesti tai teksti käydään kappale kappa-
leelta läpi korostuskynän kanssa. Tällaisen kokonaisen tekstin tai lyhyemmän kappaleen 
yksityiskohtaisen lukemisen tarkoituksena on auttaa oppilaita lukemaan ja kirjoittamaan 
tieteellistä ja abstraktia kieltä sekä auttaa heitä ymmärtämään opiskeltavaa aihetta syväl-
lisemmin ja yksityiskohtaisemmin. Tekstin lukemista seuraa oppitunnin tavoitteista 
riippuen muistiinpanojen kirjoittaminen ja tekstin informaation uudelleen kirjoittaminen 
ohjatusti sekä lopulta myös itsenäisesti. Oppitunnilla tarkasteltava teksti tarjoaa mallin 
kirjoittamiselle. Muistiinpanovaiheessa jokainen korostettu sana käydään läpi ja merki-
tään muistiinpanoihin. (Martin & Rose, 2012, 176–189.) Martin ja Rose (2012, 189–
190) käyttävät esimerkkinä oppikirja-aukeamaa soluista: esimerkkimuistiinpanoissa 
tekstistä poimitut solun osia tarkoittavat termit on erotettu toisistaan viivalla ja jokaisen 
termin lisäksi tekstistä on poimittu myös ilmaisut, jotka kuvaavat solun osan rakennetta 
ja tehtävää. Näiden poimintojen avulla harjoitellaan lopulta informaation ”uudelleen-
esittämistä”, sujuvan tekstin kirjoittamista eri sanamuotoja käyttäen. Tavoitteena on, et-
tä oppilaat oppisivat sellaisia taitoja, joita he voisivat hyödyntää kirjoittaessaan itsenäi-
siä tekstejä. Martin ja Rose (2012, 192) listaavat näiksi taidoiksi eri tiedonalojen abst-
raktien tekstien lukemisen ja luetunymmärtämisen, tekstin pääpointtien tunnistamisen, 
muistiinpanojen tekemisen sekä muistiinpanojen hyödyntämisen uuden tekstin kirjoi-
tusvaiheessa. 
 
Historian tekstien lukeminen luonnollisesti eroaa esimerkiksi informaatiota tarjoavien 
tieteellisten tekstien lukemisesta. Historian oppikirjojen teksteissä on usein esimerkiksi 
erilaisia abstraktejakin kielikuvia ja vertauksia, joita ei tekstissä avata tarkemmin. Jotta 
opettaja voi varmistaa sen, että kaikki oppilaat kykenevät ymmärtämään tämänkaltaisia 
tekstejä, on tällaiset metaforat purettava yhteisesti sekä tehtävä myös kielen tasolla nä-
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kyväksi erilaiset syy-yhteydet. Opettajan esimerkki on tässä ratkaisevassa asemassa: lu-
kemiseen valmistautumisvaiheessa opettaja käy tekstin pääkohdat läpi sekä aktivoi op-
pilaita fokusoiduilla kysymyksillään. (Martin & Rose, 2012, 195–199.) 
 
Kaiken keskiössä menetelmässä on genre sekä oppilaiden kielitietoisuuden herättely. 
Oppilailla on jo kouluun tullessaan paljon tietoa omasta äidinkielestään, mutta suurin 
osa tästä tiedosta on intuitiivista ja tiedostamatonta. Kielitietoisuuden herättely ja kielen 
eksplisiittinen opettaminen merkitsee sitä, että kieli tuodaan oppimisen keskiöön, tie-
dostamaton tieto kielestä muutetaan tiedostetuksi. Tämä onnistuu vain siten, että sekä 
oppilaiden että opettajien on opittava puhumaan kielestä ja kehittämään systemaattinen 




4.4 Mihin oppimateriaalissa täytyy kiinnittää huomiota? 
 
Historian opiskelua varten kehitetyn Reading like a historian -menetelmän dokumentti-
pohjaiseen opetukseen perustuvassa mallissa sekä genrepedagogiikan parissa kehitetys-
sä pedagogisessa menetelmässä on monia yhtäläisyyksiä. Molemmissa oppituntimal-
leissa opettajalla on tärkeä rooli lukustrategioiden opettamisessa sekä koko oppimispro-
sessin ohjaajana: opettaja ääneenajattelun avulla mallintaa oppilaille, kuinka historian 
tekstejä luetaan. Reading like a historian -menetelmän mallissa primäärien ja sekundää-
rien lähdedokumenttien vertailu korostuu. Oppilaita ohjataan selvittämään lähteen kon-
tekstia: kirjoittajaa, alkuperää ja olosuhteita, joissa teksti on alun perin ilmestynyt. 
Opettajan tehtävä on myös kiinnittää oppilaiden huomio juuri näihin seikkoihin. Ristirii-
taisia näkemyksiä tarjoilevat historialliset lähteet haastavat oppilaita pohtimaan tiedon 
alkuperää ja luotettavuutta. Kaiken kaikkiaan kuitenkin kuvaus oppimisen ohjaamisesta 
jää Reismanin artikkelissaan (2012b) esittämässä mallissa aavistuksen ylimalkaiseksi 
eikä varsinaisesti tarjoa oppilaalle konkreettisia strategioita esimerkiksi tuottamistehtä-
viä varten. Päästääkseen käsiksi historian teksteihin ja erityisesti oppiakseen opetus-
suunnitelman tavoitteiden mukaisesti vaikkapa selittämään historian tapahtumia tai laa-




Genrepedagogisen näkemyksen mukaan keskeistä onkin tarjota kaikille oppilaille mah-
dollisimman yhtäläiset lähtökohdat lukea ja kirjoittaa. Hyvin tyypillinen tilanne kou-
luissa Martinin & Rosen (2012, 306) mukaan on sellainen, jossa oppilaille annetaan 
jonkinlainen malli kirjoittamisprosessia varten tai ohjeistetaan kirjoittamaan tietystä ot-
sikosta tai aiheesta. Joillakin oppilailla saattaa olla aiempiin kokemuksiinsa pohjautuvaa 
tietoa ohjeen mukaisesta genrestä sekä riittävät kielelliset resurssit menestyksekkään 
tekstin tuottamiseen, mutta osalle tehtävä on ylivoimaisen vaikea. Arviointi asettaa lo-
puksi oppilaat paremmuusjärjestykseen sen mukaan, miten he ovat kyenneet sovelta-
maan näitä tietojaan. Tällaista eriarvoistavaa tilannetta on mahdollista välttää valmiste-
lemalla kaikki oppilaat riittävästi kutakin oppimistehtävää varten. 
 
Tutkimukseni tavoitteena on yhdistää molempien esittelemieni projektien (Martin & 
Rose, 2012; Reisman, 2012b) tuotoksista pedagoginen malli, jonka avulla opettajan olisi 
mahdollista keskittyä nimenomaan historian tekstitaitojen opettamiseen. Sovellan tätä 
koostamaani mallia seuraavassa luvussa, jossa esittelen laatimani oppimateriaalin, joka 





4.5 Historian tekstitaitojen opettaminen – kuvaus malliproses-
sista 
 
Esittelen seuraavaksi edeltävissä luvuissa esittelemieni opetusmallien pohjalta kootun 
ehdotuksen siitä, miten historian tekstitaitojen opettaminen voisi edetä huomioiden sekä 
dokumenttityöskentelyn ominaispiirteet että tekstitaitoiseksi kehittymisen. Kokoamani 
malliprosessi kattaa yhteensä viisi vaihetta, joiden aikana tutkittavaa historian tapausta 
lähestytään erilaisia primäärisiä ja sekundäärisiä lähdedokumentteja tutkien, lukien ja 
niistä keskustellen.  Olen yhdistänyt prosessissa sekä genrepedagogisen menetelmän et-
tä Reading like a historian -suuntauksen oppituntimallin parissa käytettyjä keinoja: ku-
vaamassani prosessissa dokumenttien tarkasteluun perustuva tutkimustehtävä syvenee 
kielellisen tarkastelun osalta ja huipentuu oman tekstin tuottamiseen.  
 
Kuva 5: Historian tekstitaitojen oppimisprosessi visuaalisena esityksenä. 
 
 
1. Aiheen taustoitus, motivointi ja keskeisen historiallisen kysymyksen esittäminen 
Prosessi alkaa molemmissa menetelmissä opiskeltavan aiheen taustoituksella. Historian 
oppitunnin kohdalla tämä tarkoittaa historiallisen ajankohdan taustojen esittelyä oppi-
laille, diagnostisen tiedon keräämistä tai jo käsitellyn asian kertaamista. Aiheen tausto-
 51 
jen esittely voi sisältää esimerkiksi opettajan pitämän lyhyen luennon, oppikirjatekstin 
ja aikajanan tarkastelua, videon tai valokuvien katsomista. Olennaisinta kuitenkin on, 
että taustoittajana toimiva sisältö valmistelee oppilaita dokumenttien tarkastelua varten. 
 
Prosessin aluksi oppilaille esitellään myös käsiteltävää aihetta koskeva kysymys, johon 
lähteitä tutkimalla pyritään saamaan selvyyttä.  
 
2. Lähdedokumenttien tutkiminen historioitsijan silmälasein 
 
Oppilaille jaetaan käsiteltävästä aiheesta riippuen kahdesta viiteen lähdetekstiä, jotka 
mieluiten ovat ensikäden lähteitä, mikäli sellaisia on saatavilla. Hedelmällisintä oppimi-
sen kannalta on, mikäli lähteet tarjoavat ristiriitaisia, eri toimijoiden näkemyksiä tapah-
tuneesta. Lähteitä tarkastellaan ja silmäillään pareittain tai pienryhmissä. Kysymysten 
avulla oppilaita ohjataan selvittämään lähteen alkuperää: kuka lähteen on kirjoittanut ja 
mitä tahoa hän edustaa, miltä ajalta lähde on peräisin ja mikä vaikuttaisi olevan kirjoit-
tajan tarkoitus. Mikäli lähdetekstejä tai muita dokumentteja on useita erilaisia, eri ajan-
kohdilta, oppilaat voivat järjestää ne esimerkiksi aikajanaksi. 
 
3. Lukemaan ohjaaminen: dokumenttien lähiluku 
Lähdetekstien silmäilyä ja tarkastelua seuraa opettajan ohjaama dokumenttien lähiluku. 
Dokumenttien lukemiseen perustuvan opetuksen idea on, että oppilaat altistuvat jo var-
haisessa vaiheessa oppikirjatekstien lisäksi myös muihin autenttisiin teksteihin ja teksti-
lajeihin. Historiallisena todistusaineistona toimivat lähdetekstit saattavat kuitenkin sisäl-
tää vanhahtavaa kieltä, haastavaa sanastoa tai ne voivat esitystavaltaan olla vaikeasti 
hahmotettavia. Tämän vuoksi voi olla tarpeen, että opettaja rajaa lähdetekstin pituutta 
sekä modifioi lähteitä luettavampaan muotoon esimerkiksi yksinkertaistamalla lauseen-
jäsennystä ja sanastoa sekä esitysmuotoa, kuitenkin niin, että alkuperäisen lähteen viesti 
ja sävy säilyvät.  
 
Ennen lähteiden tarkempaa lukemista on tärkeää nimetä opettajajohtoisesti, mitä teksti-
lajia tarkasteltavat dokumentit edustavat: onko lähdetekstin tarkoitus viihdyttää lukijaa 
tarinan muodossa, tarjota tarkkaa tietoa esimerkiksi raportin keinoin vai onko kyseessä 
argumentoiva ja mielipiteen ilmaiseva teksti ja niin edelleen. Lähdetekstien tekstilajien 
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nimeämisen jälkeen opettaja valmistelee oppilaat lukemista varten. Teksti kerrallaan 
opettaja kertoo oppilaiden edellisessä kohdassa keräämää tietoa hyödyntäen oppilaille 
suullisesti, mitä teksti käsittelee ja kuinka teksti etenee. Samalla on mahdollisuus kiin-
nittää huomiota hankaliin käsitteisiin ja sanoihin ja merkitä nämä tekstiin esimerkiksi 
korostuskynällä. Tekstit luetaan ääneen kappale kappaleelta joko siten, että oppilaat 
vuorottelevat tai opettaja lukee koko tekstin. Olennaista on, että lukuprosessin lomassa 
opettaja suuntaa oppilaiden huomion tekstin kieleen ja sanastoon ja tekee fokusoituja 
kysymyksiä. 
 
4. Yhteinen keskustelu ja muistiinpanojen kokoaminen 
Yhteisen keskusteluosion aluksi palataan hetkeksi kielen tarkastelusta historioitsijan nä-
kökulmaan. Tarpeen mukaan oppilaat voivat ensin jakaa näkemyksiään pienissä ryh-
missä, ennen kuin tulkintoja käsitellään yhteisesti. Tehtävänä on kontekstualisoida sekä 
vertailla lähdeaineistoa. Mikä vaikuttaisi lähilukemisen perusteella olevan kunkin lähde-
tekstin pääajatus? Millaisen vastauksen kukin yksittäinen teksti tarjoaa prosessin aluksi 
esitettyyn pääkysymykseen? Tehtävänä on pohtia tämän pohjalta sitä, eroavatko lähtei-
den tarjoamat tulkinnat toisistaan ja mistä nämä eroavaisuudet mahdollisesti voivat joh-
tua. Prosessin neljännessä vaiheessa kootaan myös edellisen vaiheen pohjalta muistiin-
panot käsiteltävistä lähdedokumenteista. Muistiinpanojen on tarkoitus olla selkeitä, in-
formatiivisia ja viimeistä eli tekstinkirjoitusvaihetta palvelevia. Muistiinpanot on hyö-
dyllistä jäsentää seuraavassa vaiheessa kirjoitettavan tekstilajin mukaisesti. Esimerkiksi 
jos tarkoitus on vertailla väitteitä, lienee tarkoituksenmukaista jäsentää tekstistä koroste-
tut kohdat pääväittämien yhteyteen, kun taas tarinan kirjoittamista palvelevat tarinan ra-
kennetta mukailevat muistiinpanot.  
 
5. Oman vastauksen tuottaminen muistiinpanojen pohjalta 
Viimeisessä vaiheessa oppilaiden tehtävänä on tuottaa oma teksti, joka vastaisi proses-
sin alussa esitettyyn kysymykseen. Alakoulun oppilaan tapauksessa oman tekstin tuot-
taminen voi merkitä opetussuunnitelman tavoitteiden mukaisesti esimerkiksi tarinan kir-
joittamista. Olennaista kuitenkin on, että oppilaan ei odoteta tuottavan tekstiä tyhjästä 
vaan hänellä on käytettävissään jonkinlainen malli tehtävänannon mukaisesta tekstilajis-
ta sekä muistiinpanot, joita prosessin varrella on tehty. Oppilas siis rakentaa tuottaman-
sa tekstin malliesimerkin sekä muistiinpanojen tarjoamista aineksista.   
 53 
 
5 Oppimateriaali: Piispa Henrik ja Lalli 
 
Materiaalin visuaalinen esitysmuoto on tutkielman liitteenä. 
 
Piispa Henrik ja Lalli historian oppikirjoissa: 
 
Myytti piispa Henrikin ja Lallin kohtaamisesta Köyliönjärven jäällä esitellään kaikissa 
uusissa, tämänhetkisen opetussuunnitelman mukaisissa historian oppikirjoissa. Histori-
an opetussuunnitelman perusteiden (POPS, 2004, 222–223) keskeiset sisällöt eivät kui-
tenkaan tätä edellytä. Sisällöissä mainitaan keskiajan osalta vain uskontojen vaikutukset 
ihmisten elämään ja ihmisten eriarvoinen yhteiskunnallinen asema sekä Suomen liittä-
minen osaksi Ruotsia. Oppikirjojen käsittelytavoissa on kuitenkin jonkin verran eroja: 
toisissa myytti on sisällytetty kirjaan lähinnä lisälukemistoksi, toisissa tarina taas saa 
merkittävämmän roolin. Tutkielmaani varten tarkastelin kolmea markkinoilla tällä het-
kellä olevaa, eri kustantajien oppikirjaa sekä yhtä vanhempaa historian oppikirjaa. Tar-
kastelemani kirjat ovat Sanomapro-kustantamon Historia kertoo 6 (Varis, Hurme & 
Alenius, 2006), Otavan Forum 6 (Päivärinta, Solastie & Turtiainen, 2012) sekä Editan 
Matkalippu historiaan 6 (Eskelinen & Troberg, 2008). Kaikissa oppikirjasarjoissa 
myyttiä käsitellään osana kuudennen luokan historian oppisisältöjä ja Suomen keskiajan 
käsittelyä. 
 
Tarkastelemistani oppikirjoista Forum 6 paneutuu piispa Henrikin ja Lallin tapaukseen 
perusteellisimmin: tapauksen käsittely aloittaa oppikirjassa Suomen keskiaikaa käsitte-
levän jakson. Forum-sarjassa jokaisen tiettyä aikakautta käsittelevän oppikirjajakson 
aloittaa niin kutsuttu ”aikakauden tutkittava arvoitus”, johon sisältyy yleensä kirjan teki-
jöiden laatima kuvitteellinen kertomus tapauksesta sekä muutamia lähdetekstejä oppi-
laiden analysoitavaksi. Piispa Henrikin legendan kohdalla oppilaat saavat kirjassa luet-
tavakseen suomennetun katkelman latinankielisestä Pyhän Henrikin legendasta sekä ly-
hyen katkelman suomenkielisestä Pyhän Henrikin surmavirrestä. Kirjassa on myös kuu-
si legendaa koskevaa tehtävää, joissa oppilasta ohjataan pohtimaan esimerkiksi lähtei-
den tarjoamaa kuvaa tapauksen kulusta sekä vertamaan tapausta Robin Hoodin tarinaan, 
joka kirjan alkupuolella esitellään. Oppikirjan kappale sisältää tekstien lisäksi kuvama-
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teriaalia: esimerkiksi kuparikaiverruksen piispa Henrikin Suomeen saapumisesta sekä 
Urjalan kirkon alttarikaapin kuvituksen Henrikistä ja Lallista. 
 
Historia kertoo -sarjan kirjassa myytti piispa Henrikistä ja Lallista esitellään noin puo-
len sivun mittaisena lisätekstinä, joka tarjoaa samalla lisäinformaatiota keskiajan legen-
doista eli pyhimystaruista, jotka kertoivat erityisesti ristiretkien ajasta. Oppikirja selos-
taa lyhyesti talonpoika Lallin tarinan ja tyytyy lähinnä toteamaan tarinan todenperäi-
syyden olevan hyvin epävarmaa. Tekstissä myös mainitaan tällaisten pyhimystarujen si-
sältävän usein liioitteluja ja epätarkkuuksia. Tekstin yhteyteen on lisäksi liitetty C.A. 
Ekmanin maalaus vuodelta 1854, jossa Lalli on kirves ojossa surmaamassa reessä istu-
vaa piispa Henrikiä. Lyhyestä käsittelystä huolimatta oppikirjan kappaleen päätteeksi on 
kolme myyttiin liittyvää tehtävää. Tehtävissä kysytään piispa Henrikin surmapaikkaa, 
hänen Suomen vierailunsa syytä sekä syitä sille, miksi tarun todenperäisyys on epävar-
maa. 
 
Matkalippu-sarjan kuudennen luokan kirjassa Lallin ja Henrikin tarina nivotaan osaksi 
Suomen kristillistämistä käsittelevää kappaletta. Sen yhteydessä esitellään myös legen-
dan käsite. Muihin oppikirjoihin verrattuna kuvamateriaalia on enemmän: leipätekstin 
lomassa on kuva esimerkiksi Isonkyrön patsaasta, jossa piispa Henrik polkee Lallia jal-
koihinsa, ja kuva pyhäinjäännöksestä sekä 1800-luvun maalaus ensimmäisestä ristiret-
kestä. Oppikirjan tehtävät ohjeistavat oppilaita laatimaan muun muassa kaksi sarjakuvaa 
Köyliönjärven tapahtumista eri toimijoiden näkökulmasta sekä pohtimaan legendan kä-
sitettä. 
 
Vaikka opetussuunnitelmateksti ei Lallia ja Henrikiä mainitsekaan, näyttää myytti Köy-
liönjärven tapahtumista kuuluvan kiinteänä osana alakoulun historian opetukseen. Op-
pikirjatarkastelun perusteella vaikuttaa siltä, että tarina ikään kuin toimii avauksena 
Suomen keskiaikaa käsittelevälle opetusjaksolle, vaikkei sen tapahtumien kulusta tai to-
denperäisyydestä ylipäätään ole varmuutta. Uudemmissa oppikirjoissa myytin tarkaste-
luun on liitetty myös tapaukseen liittyvien lähteiden arviointia ja tarkastelua, mutta läh-
detekstien lukemiseen tai oman perustellun tulkinnan jäsentämiseen oppikirjat eivät var-
sinaisesti ohjaa. Tämän perusteella vaikuttaisi siis siltä, että historian tekstitaitoja erityi-
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sesti tukevalle, opetussuunnitelman perusteiden tavoitteiden suuntaiselle oppimateriaa-




Tietomme Suomen keskiajasta ovat varsin niukat 1100- ja 1200-lukujen lähteiden vä-
häisyyden vuoksi, ja erilaiset tulkinnat ja arvailut värittävätkin hyvin paljon käsitystä, 
joka aikakaudesta on syntynyt. Oletusten ja tulkintojen tekemistä luonnollisesti haittaa 
ajallinen etäisyys: keskiajalla esimerkiksi valtiota sellaisena, kuin me sen käsitämme, ei 
tunnettu. (Katajala, 2002, 91.) Katajalan (2002, 91) mukaan onkin parempi puhua valta-
kunnasta eli alueista, jotka kuuluivat tietylle ruhtinaalle ja hänen vaikutusvaltaansa. 
1100-luvulla Suomesta kuului Ruotsin vaikutuspiiriin vain kapein osa länsirannikosta, 
Varsinais-Suomi sekä Satakunnan alue. Laskelmien mukaan 1100-luvun Suomen alu-
eella asui n. 50 000–85 000 asukasta. (Katajala, 2002, 91.) 
 
Nykytietämyksen mukaan Suomen kristillistäminen ei tapahtunut hetkessä vaan rau-
hanomaisesti pidemmän ajan kuluessa, eikä ristiriidoiltakaan prosessissa vältytty. Van-
himman Suomen kirkkoa koskevan asiakirjan, Paavi Aleksanteri III:n noin vuonna 1171 
laatiman kirjelmän mukaan idästä tulevien vihollisten läsnä ollessa suomalaiset kyllä 
lupaavat pitäytyä kristinuskossa mutta sotajoukkojen poistuessa pilkkaavat papistoa ja 
luopuvat uskostaan. Kirkollisen organisaation vakiintuminen lienee tapahtunut siis vasta 
1200-luvun jälkipuoliskolla. (Katajala, 2002, 92.) 
 
Pyhän Henrikin surmavirsi on paitsi vanhimpia myös kenties tunnetuimpia suomalaisia 
balladirunoelmia. Pyhän Henrikin legendan mukaan surmavirren tapahtumat ajoittuvat 
noin vuosiin 1155 tai 1156, jolloin ruotsalaisten oletettu ristiretki Suomeen on tapahtu-
nut. Runossa kiivas talonpoika Lalli surmaa piispa Henrikin, joka otti Lallin talosta 
pakkokestitystä. Tarinan katala osapuoli on Lallin vaimo Kerttu, joka valehtelee piispan 
lähteneen talosta maksutta. Kertun usuttamana Lalli säntää piispan perään Köyliönjär-
ven jäälle ja lopulta surmaa tämän, minkä jälkeen Lalli vielä nappaa piispan hatun itsel-
leen. Surmatyöstä koituu kuitenkin rangaistus: hattu jumiutuu Lallin päähän ja lopulta 
sen mukana lähtevät niin hiukset kuin päänahkakin. 
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Surmavirren alku ja loppu tapahtumineen sisältyvät myös itse Pyhän Henrikin legen-
daan. Voidaankin ajatella, että kertomus ristiretkestä sekä Lallin kokema rangaistus ovat 
surmavirren propagandistisia osia, joiden tehtävänä on ollut piispa Henrikiin liittyvän 
kultin vahvistaminen. Ristiretken jalo tarkoitus on ollut kastaa pakanakansa, ja Lallin 
saama Jumalan rangaistus taas on ennestään vahvistanut Henrikin marttyyriutta. Sen si-
jaan runon keskivaiheen tapahtumat: Henrikin vierailu Lalloilassa, Lallin saapuminen 
kotiin ja hiihtotaival Henrikin perässä ovat selvästi erillisiä eivätkä varsinaisesti näytä 
liittyvän muun runon propagandistisiin tehtäviin. Olennaista kuitenkin on, että tällainen 
surmarunon kuvaama tapahtumaketju on ajan olosuhteisiin nähden uskottava: se olisi 
voinut tapahtuma missä vain Varsinais-Suomen, Satakunnan tai Hämeen alueella. (Ka-
tajala, 2002, 94–95.) Katajalan (2002, 98) mukaan surmavirren synty ja sen säilyminen 
läpi vuosisatojen kielivätkin siitä, että runon ja sen kuvaamien tapahtumien on täytynyt 
olla ajankohtaisia ja todella kansanihmisten tuntoja koskettavia. Runon kuvaamille risti-
riidoille on keskiaikaisessa suomalaisessa yhteiskunnassa ollut selvä tilaus: esimerkiksi 
kestitys on koettu asiana, jota kirkonmies ei ole voinut rahvaalta luvatta vaatia ja ottaa. 
Kestityksen ottajan oli vähintään jätettävä kaikesta saamastaan maksu talonväelle.  
 
Realistisen ja kansaa puhuttelevan tapahtumaketjun ympärille on siis ollut helppo punoa 
pyhimyskulttia vahvistavia tarinaelementtejä. Runon alkuperäisestä sepittäjästä ei ole 
täyttä varmuutta, mutta tutkijat ovat kuitenkin varsin yksimielisiä siitä, että virren on 
laatinut suomalainen. Virren laatijan kun on täytynyt esimerkiksi tuntea kalevalainen 
mitta. Erilaisia teorioita on esitetty siitä, onko virsi alun perin syntynyt kansan keskuu-
dessa vai kirkonmiesten toimesta. Katajalan (2002, 98) ja Suvannon (1987, 152) mu-
kaan laatija on todennäköisimmin kuitenkin pappi, joka on tutustunut balladi- ja legen-
darunoperinteisiin. On kuitenkin mahdollista, että runo on alun perin kehittynyt kansan 
keskuudessa ja kirjalliset vaikutteet on lisätty siihen kirkon toimesta jälkikäteen samal-
la, kun runo on valjastettu propagandatehtävään. 
 
 
5.1 Vaihe 1: Motivointi, taustoitus ja kysymyksenasettelu 
 
Historian tekstitaitojen oppimisprosessin ensimmäisessä vaiheessa lähdetään liikkeelle 
oppilaiden kiinnostuksen herättämisestä tutkittavaan aiheeseen. Ensimmäisessä vaihees-
sa toteutetaan lyhyt harjoitus, jonka tarkoitus on saada oppilaat pohtimaan piispa Henri-
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kiä ja Lallia koskevaa myyttiä ja sitä, miksi se edelleen tuntuu puhuttavan ihmisiä. Op-
pimateriaali ja tutkittavat lähteet tarjoavat vaihtoehtoja useammanlaiselle oppimispro-
sessille. Motivointitehtävän jälkeen valitaan kysymys, joka ohjaa tulevaa tutkimuspro-
sessia. Kysymyksenasettelulla opettajan on mahdollista ohjata tulkintojen tekemistä ja 
oppimisen fokusta. Materiaalin avulla on mahdollista tarkastella esimerkiksi historiatie-
don syntyä ja sitä, miksi on olemassa erilaisia tulkintoja tapahtuneesta. Toisaalta, mikäli 
halutaan keskittyä nimenomaan kyseisen aikakauden opiskeluun, voi oppilaiden kanssa 
pohtia esimerkiksi myytin säilymistä, ajankuvaa taikka sitä, miten vallanpitäjät ovat ha-
lunneet vaikuttaa historiatiedon syntymiseen.  
 
Motivointitehtävä: 
Yleisradio järjesti vuonna 2004 kilpailun, jossa ihmiset saivat äänestää heidän mieles-
tään kaikkien aikojen suurinta suomalaista. Kymmenen parhaan joukkoon on päässyt 
varmasti oppilaidenkin tuntemia suomalaisia vaikuttajia ja hahmoja kuten Aleksis Kivi, 
Jean Sibelius, Tarja Halonen ja Elias Lönnrot. 
 
Kun tarkastellaan koko listaa sadasta suurimmasta suomalaisesta, huomataan että tuttu-
jen nimien lisäksi sijalle 14 on äänestetty muista hieman poikkeavankuuloinen henkilö: 
Lalli. Oppilaat voivat ensin esittää arvailujaan ja mahdollisia tietojaan henkilöstä. Tä-
män jälkeen on ehkä paikallaan vilkaista, mitä oppikirja tai muu tietolähde kertoo Lal-
lista.  
 
Pareittain, ryhmissä tai koko luokan kesken pohdittavia kysymyksiä oppilaille: 
Ketä sinä äänestäisit? Ketkä voisivat olla kymmenen parhaan joukossa? Miksi keskiai-
kainen henkilö on saanut näin mittavan suosion tai ylipäätään päässyt listalle? Mitä 
tiedämme Lallista? Mitä oppikirja kertoo? 
 





Motivointiharjoituksen jälkeen valitaan kysymys, johon tutkimusprosessissa etsitään 
lähteitä tutkimalla vastausta. Mahdolliset aloituskysymykset prosessia varten voisivat 
olla esimerkiksi seuraavanlaisia: 
 
Tappoiko Lalli piispa Henrikin Köyliönjärven jäällä noin vuonna 1100 vai ovatko ta-
pahtumat pelkkää tarua? Miksi asiasta on olemassa erilaisia tulkintoja? 
 
Voiko myytti pitää paikkansa? Miksi / miten myytti on säilynyt meidän päiviimme asti?  
Miksi myyttiä on kerrottu? Miten myytti on muuttunut aikojen saatossa? 
 
Miksi 1100-luvun Suomesta on niin vaikeaa saada (luotettavaa) tietoa? 
Miksi vallanpitäjät ovat halunneet vaikuttaa tiedon syntymiseen? 
 
Vastauksia näihin kysymyksiin etsitään tutkimalla lähdetekstejä. Prosessin viimeisessä 
vaiheessa oppilaiden tehtävänä on tuottaa oma teksti, joka vastaa prosessin aluksi ase-
tettuun kysymykseen. Tuotettavan tekstin genre luonnollisesti määräytyy kysymyksen 
perusteella. Jos prosessin aikana halutaan keskittyä tutkimaan esimerkiksi sitä, tappoiko 
Lalli piispa Henrikin ja mitä Köyliönjärven jäällä oikeastaan tapahtui, lienee perustel-
tua, että oppilaat laativat tarinamuotoon kirjoitetun vastauksen, jossa he hyödyntävät 
mallitekstien käsitteitä ja rakenteita. 
 
 
5.2  Vaihe 2: Dokumenttien tutkiminen 
 
Oppilaat saavat tarkasteltavakseen lähdeteksti A:n ja B:n. Tässä vaiheessa on tarkoitus 
vasta luoda yleiskuva lähdeteksteistä silmäilemällä niitä sekä selvittämällä, ketkä mah-
dollisesti voisivat olla tekstien kirjoittamisen takana. Tutkielman liitteenä olevassa op-
pimateriaalissa tekstit on esitetty visuaalisemmin esimerkiksi sarjakuvan muodossa, tä-
hän olen liittänyt ainoastaan lähdetekstit sellaisinaan. 
 
 
LÄHDE A: Pyhän Henrikin legenda, suomennos latinankielisestä versiosta 
 
Taustatietoa opettajalle:  
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Piispa Henrikistä ei ole olemassa aikalaislähteitä: noin 1200-luvun jälkipuolella ensi 
kertaa laaditusta latinankielisestä legendatekstistä on levinnyt keskiajalla useita eri ver-
sioita, joista moni on säilynyt hyvin huonosti meidän päiviimme asti. Lähdeteksti A:n 
pohjana on käytetty Tuomas Heikkilän kokoamaa suomenkielistä editioita (2006, 22–
23), joka puolestaan pohjautuu tunnettuun Turun hiippakunnassa laadittuun versioon. 
Tekstiä on muokattu tätä oppimateriaalia varten alakoululaiselle luettavampaan versi-
oon. Alkuperäisen pyhimystekstin päämääränä lienee ollut kuvauksensa kohteen hyvei-
den ylistäminen ja hänen maineensa tunnetuksi tekeminen. Toisaalta legendan sävy on 
myös paikoin opettavainen: Henrikin tarinan voi nähdä ohjaavan hyvien valintojen te-
kemiseen. Latinankielinen legendateksti on Heikkilän mukaan edustanut kirkon virallis-
ta käsitystä Henrikistä pyhimyksenä. 
 
”Kun autuas Henrik ahkeroi viisaasti ja uskollisesti rakentaakseen ja vahvistaakseen 
Suomen seurakuntaa, kävi niin, että hän halusi ojentaa kirkollisella kurilla erästä mur-
hamiestä, jottei anteeksisaannin liiallinen helppous olisi tälle yllykkeenä rikkomiseen. 
Tuo murhamies halveksi tätä pelastuksen lääkettä ja käänsi sen tuomionsa lisäykseksi 
vihaten sitä, joka nuhteli häntä terveellisesti. Niin hän hyökkäsi vanhurskauden palveli-
jan ja hänen oman pelastuksensa puolesta kiivailevan piispan kimppuun ja tappoi tä-
män julmasti. Siten Herran pappi kaatui vanhurskauden puolesta Jumalan kasvojen 
eteen tarjottuna otollisena uhrina ja kävi sisälle taivaallisen Jerusalemin temppeliin 
kantaen kunniakkaan voiton palmua. 
 
Sen jälkeen tuo rikollinen murhaaja nosti pyhän piispan päästä lakin, jota tällä oli ta-
pana käyttää, ja asetti sen omaan päähänsä. Palattuaan kotiin hän kerskaili tekemäs-
tään rikoksesta kertoen kaataneensa karhun, tarkoittaen tällä pyhän miehen tappamista, 
ja iloitsi tehtyään pahoin sekä riemuitsi pahoissa menoissansa. Kun hän yritti ottaa 
päähänsä panemansa lakin pois, päänahka ja liha tarttuivat kiinni lakkiin ja hän veti 
nekin päälaeltaan. Oli jumalalliselle kostolle sopivaa, että häntä, joka ei pelännyt tör-
keästi hyökätä Herran voidellun kimppuun ja tapettuaan ryöstää häntä, rangaistiin 
tuollaisella piinalla.” 
Lähde: Tuomas Heikkilä (2006), Pyhän Henrikin legenda 
 
 
LÄHDE B: Suomenkielinen pyhän Henrikin surmavirsi n. 1600-luvulta 
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Taustatietoa opettajalle:  
Kansankielinen surmavirsi on todennäköisesti syntynyt hieman legendatekstiä myö-
hemmin. Se on kirjattu ensi kerran muistiin luultavasti vasta keskiajan loppupuolella ja 
levinnyt siihen asti suullisena kertomuksena tai laulumuotoisena tapahtumien selostuk-
sena. Surmavirren tapahtumat keskittyvät Henrikin Suomeen tuloon ja kuolemaan ja li-
säksi tarina on yksityiskohtaisempi kuin legendan kertoma versio. Surmatyön motiiviksi 
kerrotaan virressä piispan hakema pakkokestitys ja Lallin kimpaantuminen – näitä ei le-
gendatekstissä mainita kuten ei myöskään Lallin nimeä. Lähdeteksti B on n. 1600-
luvulta peräisin oleva versio surmavirrestä ja sitä on muokattu muutamien ilmauksien 
sekä esitysasunsa osalta peruskoululaiselle luettavampaan muotoon. 
 
Osa 1:  
 
”Kasvoi ennen kaksi lasta, toinen kasvoi kaalimaassa, toinen Ruotsissa yleni. Se kuin 
kasvoi kaalimaassa, se on Hämeen Henrikki, se kuin Ruotsissa yleni, se on Eerikki ku-
ningas.  
Sanoi Hämeen Henrikki Eerikille veljellensä: ”Lähdetään maita ristimään, mailla ris-
timättömillä, paikoille papittomilla!”  --  
 
Pani varsat valjaisiin, suvikunnat suitsi suuhun, pani korjat kohallensa, saattoi lastat 
sarjallensa, anturoillensa avarat, perällensä pienet kirjat. Niin kohta ajoon lähti, ajoi 
tietä, matkaeli, kaksi päivää keväistä, kaksi yötä järjestänsä.  
Sanoi Eerikki kuningas Heinrikille veljellensä: ”Jo tässä tulevi nälkä eikä syöä eikä 
juoa eikä purtua pietä.” 
”On Lalli lahen takana, hyvä neuvo niemen päässä, siinä syömmä, siinä juomma, siinä 
purtua piämmä.” 
    
Sitten sinne saatuansa Kerttu, kelvoton emäntä, suitsi suuta kunnotonta, keitti kieltä 
kelvotonta. Sitte Hämeen Heinrikki otti heiniä hevosen, heitti penningit sijalle, otti lei-
vän uunin päältä, heitti penningit sijalle, otti olutta kellarista, vieritti rahat sijalle. Siinä 





”Tuli Lalli kotiansa. – Tuo Lallin paha emäntä suitsi suuta kunnotonta, keitti kieltä kel-
votonta: ”Jo tässä kävi ihmisiä, tässä on syöty, tässä on juotu, tässä purtua pidetty, vie-
ty heiniä hevosen, heitty hietoia sijahan, syöty leivät uunin päältä, heitty hietoja sija-
han, juotu oluet kellarista, saatu santoa sijahan.”  
 
Lausui paimen patsaalta: ”Jo vainen valehtelitki, elä vainen uskokahan!”  
Lalli se pahatapainen sekä mies pahasukuinen, otti Lalli laukkarinsa, piru pitkän kei-
häänsä, ajoi herroja takaa. -- 
 
”Käy sinä kiven taakse, kuultele kiven takana, jos mua tavoitetahan taikka myös tapeta-
hanki. Poimi mun luuni lumesta, ne pane härän rekehen, härän Suomehen veteä. Missä 
härkä uupunevi, siihen kirkko tehtäköhön, kappeli rakettakohon, papin saarnoja sanel-
la, kansan kaiken kuultavaksi.”  
 
Palasi paha kotio, lausui paimen patsaalta: ”Mistä Lalli lakin saanut, mies paha hyvän 
hytyrän, piispan hiipan hirtehinen?”  
 
Niinpä mies murheissansa lakin päästänsä tavoitti: hiukset himahtelivat. Veti sormuk-
sen sormesta: lihat ne liukahtelivat.  
 





5.3 Vaihe 3: Dokumenttien lähiluku 
 
Kolmannessa työskentelyvaiheessa lähdeteksteihin tutustutaan yksityiskohtaisemmin. 
Edellisessä vaiheessa oppilaat saivat keskenään tutkailla tekstejä ryhmässä ja alustavasti 
keskustella niistä, mutta tässä lukemisvaiheessa opettajan on hyvä johtaa opetustilannet-
ta. Kunkin tekstin lukemista edeltää aina opettajan suullinen valmistelu. Tekstit voidaan 
lukea esimerkiksi siten, että opettaja lukee ne ääneen ja lukemisen jälkeen tarkentaa lu-
kemaansa ja lyhyesti tiivistää kappaleen olennaisimman sisällön. Myös oppilaat voivat 
 62 
toimia ääneenlukijoina, mutta esimerkiksi runomuotoinen surmavirsi voi kielensä vuok-
si olla hankalasti hahmotettavissa.  
 
Kun teksti on luettu läpi ja kunkin kappaleen sisältö suullisesti tiivistetty ja tarkennettu, 
voidaan tekstistä yhdessä korostaa tärkeimmät kohdat esimerkiksi korostuskynällä. 
Opettaja kysymyksillään fokusoi oppilaita tunnistamaan kunkin korostettavan sanan tai 
lausekkeen. Nämä korostetut sanat kirjataan seuraavassa vaiheessa muistiinpanoiksi, 
joita hyödynnetään viimeisessä tekstintuottamisvaiheessa.  
 
Esimerkki lähdeteksti A:n korostettavista kohdista: 
 
LÄHDE A: Pyhän Henrikin legenda, suomennos latinankielisestä versiosta 
 
Tässä ehdotuksessa tekstistä tehtävät muistiinpanot on jaettu kahteen eri osaan: piispa 
Henrikiä koskeviin mainintoihin ja Lallia koskeviin mainintoihin. Piispa Henrikiä kos-
kevat olennaisimmat kohdat on korostettu sinisellä värillä ja Lallia koskevat puolestaan 
punertavalla värillä. Tämänkaltainen jako palvellee henkilöiden kuvausten vertaamista 
toisaalta tekstin sisällä ja toisaalta vertaamista myös muihin dokumentteihin. Fokusointi 
etenee opettajan valmistavan puheenvuoron kautta itse kysymykseen, jonka jälkeen op-
pilaat identifioivat tekstistä kysytyn kohdan. Identifioinnin jälkeen opettaja vahvistaa 
vastauksen ja tarpeen mukaan tarkentaa sitä vielä avaamalla esimerkiksi oppilaille uu-
den sanan merkitystä.  
 
Esimerkki opettajan valmistelevasta puheenvuorosta: 
Tämä teksti on vain lyhyt katkelma laajemmasta tekstistä, jossa kerrotaan pyhän piispa 
Henrikin vaiheista ja hänen ihmeteoistaan. Tässä katkelmassa kuvataan sitä, miten 
Henrik tahtoi tuoda kristinuskon Suomeen, mutta eräs murhamies tästä suivaantuneena 
ja Henrikin tehtävää halveksien tappoi hänet raa’asti ja ryösti vielä hänen lakkinsa. 
Murhamiestä ja piispan hiipan ryöstäjää kohtasi kuitenkin rangaistus ja lakki juuttui 
hänen päähänsä siten, että hiukset ja päänahkakin lähtivät lopulta sen mukana. Tekstin 
mukaan piispa Henrik kuoli kunniallisesti oikean asian puolesta ja pääsi kuolemansa 
jälkeen taivaaseen. 
 
Kuvitteellinen esimerkki fokusoinnista: 
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Opettaja: Tarkastellaan ensin, mitä teksti kertoo tästä Henrikistä. Ensimmäises-
sä lauseessa kuvataan, kuinka Suomen ensimmäistä seurakuntaa perustanut 
Henrik halusi ojentaa eli rangaista erästä murhamiestä. (valmistelu) 
Opettaja: Näetkö, millä adjektiivilla Henrikiä lauseessa kuvaillaan? (fokusointi) 
Oppilas: Autuas (identifointi) 
Opettaja: Juuri näin. Merkitään se korostuskynällä muistiinpanoja varten. (vah-
vistaminen / arviointi) 
Opettaja: Autuas tarkoittaa tässä tekstissä sitä, että tämä Henrik on uskontonsa 
mukaan ollut pyhä. On siis uskottu, että hän kuolemansa jälkeen pääsee taivaa-
seen. (tarkentaminen) 
 
Samaan tapaan voidaan käydä koko teksti virke virkkeeltä ja kappale kappaleelta läpi. 
Tämä varmistanee sen, että kaikkien oppilaiden on mahdollista yhdistää kirjoitettu muo-
to suulliseen ilmaukseen ja samalla myös hankalien käsitteiden merkityksestä on mah-
dollista keskustella luokassa. 
 
”Kun autuas Henrik ahkeroi viisaasti ja uskollisesti rakentaakseen ja vahvistaakseen 
Suomen seurakuntaa, kävi niin, että hän halusi ojentaa kirkollisella kurilla erästä mur-
hamiestä, jottei anteeksisaannin liiallinen helppous olisi tälle yllykkeenä rikkomiseen. 
Tuo murhamies halveksi tätä pelastuksen lääkettä ja käänsi sen tuomionsa lisäykseksi 
vihaten sitä, joka nuhteli häntä terveellisesti. Niin hän hyökkäsi vanhurskauden palveli-
jan ja hänen oman pelastuksensa puolesta kiivailevan piispan kimppuun ja tappoi tä-
män julmasti. Siten Herran pappi kaatui vanhurskauden puolesta Jumalan kasvojen 
eteen tarjottuna otollisena uhrina ja kävi sisälle taivaallisen Jerusalemin temppeliin 
kantaen kunniakkaan voiton palmua. 
 
Sen jälkeen tuo rikollinen murhaaja nosti pyhän piispan päästä lakin, jota tällä oli ta-
pana käyttää, ja asetti sen omaan päähänsä. Palattuaan kotiin hän kerskaili tekemäs-
tään rikoksesta ja kertoi kaataneensa karhun. Hän tarkoitti tällä pyhän miehen tappa-
mista, ja iloitsi tehtyään pahoin sekä riemuitsi pahoissa menoissansa. Kun hän yritti ot-
taa päähänsä panemansa lakin pois, päänahka ja liha tarttuivat kiinni lakkiin ja hän ve-
ti nekin päälaeltaan. Oli jumalalliselle kostolle sopivaa, että häntä, joka ei pelännyt 
törkeästi hyökätä Herran voidellun kimppuun ja tapettuaan ryöstää häntä, rangaistiin 




LÄHDE B: Suomenkielinen pyhän Henrikin surmavirsi n. 1600-luvulta 
   
Esimerkki opettajan valmistavasta puheenvuorosta ennen runon lukemista: 
Tässä runon ensimmäisessä osassa kuvataan, miten piispa Henrik ja Ruotsin kuningas 
Eerik päättävät lähteä ristiretkelle Suomeen. Nälän yllättäessä he poikkeavat Lallin ta-
loon, jossa odotteleekin Kerttu, Lallin vaimo. Runossa kuvataan, kuinka Henrik ottaa 
matkaevästä: leipää ja olutta sekä hevoselleen heiniä ja jättää tästä maksuksi rahaa. 
Toisessa osassa Lalli saapuu kotiin ja hurjistuu kuullessaan Kertulta matkamiehistä. 
Lalli päättää lähteä ajamaan matkalaisia takaa. Runossa kerrotaan Henrikin ohjeista-
van matkakumppaniaan: piispan luut täytyy lastata reen kyytiin ja mihin rekeä vetävä 
härkä pysähtyy, siihen on pystytettävä kirkko. Lopulta Lalli palaa kotiin piispan hattu 
päässään ja sormus sormessa. Mitä onkaan tapahtunut? Yrittäessään vetää lakkia pois, 
hiukset lähtevät päästä ja sormuksen mukana myös sormesta lihat. Runon mukaan piis-
pan tappaja saikin tässä koston ”korkeimmilta voimilta”. 
Kuvitteellinen esimerkki opettajan fokusoinnista:  
Opettaja: Runon alussa kerrotaan tarkastelemamme Henrikin ja Erik-kuninkaan 
menneisyydestä. (valmistelu) 
Opettaja: Kumpi kasvoi eli varttui runon mukaan ”kaalimaassa”? (fokusointi) 
Oppilas: Hämeen Heinrikki. (identifikaatio) 
Opettaja: Aivan. Korostetaan ”Hämeen Heinrikki”. (vahvistaminen / arviointi) 
Opettaja: Hämeen Heinrikki on tietysti tämä Henrik. Etuliite ”Hämeen” tarkoit-
taa seutua, jonne hän Suomessa matkasi. Oikeasti ei myöskään ole olemassa 
valtiota nimeltä kaalimaa vaan se on tässä tapauksessa pilkkanimitys Henrikin 
synnyinmaasta. (tarkentaminen) 
Osa 1:  
”Kasvoi ennen kaksi lasta, toinen kasvoi kaalimaassa, toinen Ruotsissa yleni. Se kuin 
kasvoi kaalimaassa, se Hämeen Heinrikki, se kuin Ruotsissa yleni, se on Eirikki kunin-
gas.  
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Sanoi Hämeen Heinrikki Eirikille veljellensä: ”Läkkäs maita ristimähan, mailla risti-
mättömillä, paikoilla papittomilla!”  --  
Pani varsat valjahisin, suvikunnat suitsi suuhun, pani korjat kohallensa, saatti lastat 
sarjallensa, anturoillensa avarat, perällensä pienet kirjat. Niin kohta ajohon lähti, ajoi 
tietä, matkaeli, kaksi päiveä keväistä, kaksi yötä järjestänsä.  
Sanoi Eirikki kuningas Heinrikille veljellensä: ”Jo tässä tulevi nälkä eikä syöä eikä 
juoa eikä purtua pietä.” 
”On Lalli lahen takana, hyvä neuvo niemen päässä, siinä syömmä, siinä juomma, siinä 
purtua piämmä.”  
Sitte sinne saatuansa Kerttu, kelvoton emäntä, suitsi suuta kunnotonta, keitti kieltä kel-
votonta. Sitte Hämeen Heinrikki otti heiniä hevosen, heitti penningit sijalle, otti leivän 
uunin päältä, heitti penningit sijalle, otti olutta kellarista, vieritti rahat sijalle. Siinä 
söivät, siinä joivat, siinä purtua pitivät; sitte lähtivät ajohon.” 
 
Osa 2:  
 
”Tuli Lalli kotiansa. – Tuo Lallin paha emäntä suitsi suuta kunnotonta, keitti kieltä kel-
votonta: ”Jo tässä kävi ihmisiä, täss' on syöty, täss' on juotu, tässä purtua pietty, viety 
heiniä hevosen, heitty hietoia sijahan, syöty leivät uunin päältä, heitty hietoja sijahan, 
juotu oluet kellarista, saatu santoa sijahan.”  
Lausui paimen patsahalta: ”Jo vainen valehtelitki, elä vainen uskokahan!”  
Lalli se pahatapainen sekä mies pahasukuinen, otti Lalli laukkarinsa, piru pitkän kei-
hä'änsä, ajoi herroja taka'an. -- 
”Käy sinä kiven ta'aksi, kuultele kiven takana, jos mua tavoitetahan taikka myös tapeta-
hanki. Poimi mun luuni lumesta, ne pane härän rekehen, härän Suomehen veteä. Kussa 
härkä uupunevi, siihen kirkko tehtäköhön, kappeli rakettakohon, papin saarnoja sanel-
la, kansan kaiken kuultavaksi.”  
Palasi paha kotia, lausui paimen patsahalta: ”Kusta Lalli lakin saanut, mies paha hy-
vän hytyrän, pispan hiipan hirtehinen?”  
Niinpä mies murehissansa lakin päästänsä tavoitti: hivukset himahtelivat. Veti sormuk-
sen sormesta: lihat ne liukahtelivat.  






5.4 Vaihe 4: Yhteinen keskustelu ja muistiinpanojen kokoami-
nen 
 
Tässä vaiheessa prosessia opettaja palauttaa oppilaiden mieliin kysymyksen, josta alun 
alkaen on lähdetty liikkeelle. Samalla voidaan muistella myös alun motivointiharjoitusta 
ja Suuret suomalaiset -kilpailua. Jos tietomme Lallista ja piispasta ovat pääasiassa vain 
kahden lähteen varassa eikä toisaalta näiden kahden hahmon todenperäisyydestäkään 
ole täyttä varmuutta, mikä kummassa voisi selittää sen, että heistä puhutaan edelleen? 
 
Neljännessä vaiheessa kootaan keskustelun lisäksi myös yhteiset muistiinpanot luetuista 
lähdedokumenteista. Muistiinpanojen kokoamisvaihe on myös sopiva hetki keskustella 
siitä, mikä lähteissä on olennaista tietoa tulkintojen rakentamisen kannalta. Keskustelu 
























Lähde-sarakkeeseen oppilaat täyttävät käsittelyssä olevan dokumentin nimen ja kirjain-
tunnuksen (esimerkiksi Lähde A: Pyhän Henrikin legenda). Historiallinen tausta -sarake 
pyrkii ohjaamaan oppilaita tarkastelemaan dokumentteja historioitsijan näkökulmasta ja 
kiinnittämään ensimmäiseksi huomiota lähteen kontekstiin. Sarakkeeseen täydennetään 
tiedot lähteen kirjoittajasta, mahdollisesta kirjoitusvuodesta sekä lähteen edustama teks-
tilaji. Piispa Henrikistä kertovien dokumenttien kohdalla ei voida olla varmoja kaikista 
näistä tiedoista, joten sarakkeeseen täydennetään opettajan avustuksella tutkijoiden esit-
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tämät arviot. Esimerkiksi lähteen A kohdalla kirjoittaja on luultavasti joku kirkon edus-
tajista, todennäköisesti Turun hiippakunnan papistoa. Lähteen B kirjoittaja on vielä tun-
temattomampi, tutkijat ovat arvelleet, että kirjoittajan on täytynyt todennäköisimmin ol-
la suomalainen, sillä hänen on täytynyt tuntea kielemme ja esimerkiksi kalevalamitta 
hyvin. Runohan on alun perin suullista perimätietoa ja on mahdollista, että siihen on 
yhdistelty myös eri osia. Lähdeteksti A:n kirjoitusajankohta lienee n. 1200-luvulla, 
Suomen keskiajalla, kun taas teksti B, surmaruno, on kirjoitettu ylös vasta 1600-luvulla. 
Legendatekstin tekstilaji on hankala määritellä: kyseessä ei ole alkuperäinen legenda 
vaan kirkon kirjoittama selostus siitä, lähdeteksti B taas on nimestään huolimatta teksti-
lajiltaan pikemminkin runomuotoinen kertomus kuin virsi.  
 
Ennen lomakkeen pohdintaosion täyttämistä kannattaa palata teksteihin merkittyihin ko-
rostuksiin ja koota niistä yhteiset muistiinpanot. Muistiinpanojen kokoaminen voidaan 
suorittaa usealla eri tavalla: joko opettaja kokoaa muistiinpanot oppilaiden avustuksella 
taululle, jokainen oppilas kokoaa esimerkiksi vihkoonsa omat tai oppilaat kokoavat pa-
reittain tai pienissä ryhmissä yhteiset muistiinpanot. Muistiinpanot voidaan koota käsin 
kirjoittamalla tai tietokoneella tai tabletilla opettajan valinnan mukaisesti.  
 
Lähde A: Pyhän Henrikin legenda 
Tässä ehdotuksessa tekstistä tehtävät muistiinpanot on jaettu kahteen eri osaan: piispa 
Henrikiä koskeviin mainintoihin ja Lallia koskeviin mainintoihin. Muistiinpanoissa 
keskitytään legendatekstin tapaan siihen, millaisena hahmot kuvataan ja mitä heidän 
teoistaan kerrotaan. Tämänkaltainen jako palvellee henkilöiden kuvausten vertaamista 
toisaalta tekstin sisällä ja toisaalta vertaamista myös muihin dokumentteihin. 
 
 
Henrik  mitä teki ahkeroi – halusi ojentaa – nuhteli – kuoli – kävi sisälle taivaallisen 
temppeliin 
 
millainen autuas – vanhurskauden* palvelija – kiivaileva piispa – Herran pappi – uhri 
– pyhä piispa – Herran voideltu* 
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Lalli mitä teki halveksi – hyökkäsi kimppuun – tappoi julmasti – nosti lakin – asetti 
sen omaan päähänsä – kerskaili rikoksesta – kertoi kaataneensa karhun (tarkoitti pyhän 
miehen tappamista) – iloitsi tehtyään pahoin – riemuitsi – yritti ottaa lakin pois – pää-
nahka ja liha tarttuivat kiinni lakkiin – ei pelännyt törkeästi hyökätä kimppuun – ei pe-
lännyt ryöstää häntä 
 
millainen eräs murhamies – rikollinen murhaaja 
 
 
Lähde B: Suomenkielinen pyhän Henrikin surmavirsi  
Ehdotuksessa muistiinpanot on jaettu useampaan osaan surmavirren kertomuksen ete-
nemistä mukaillen. Jotta tekstin ydinkohdat muuttuisivat myös oppilaalle ymmärrettä-
viksi, on kieliasua muistiinpanovaiheessa hiottu nykypäiväisemmäksi. 
 
Osa 1: 
Piispa Henrik – Hämeen Heinrikki – lähti maita ristimään – ajoon lähti – matkaili kak-
si päivää ja kaksi yötä 
 
Eerik sanoo: ”Tässä tulee nälkä” – Lalli lahden takana – siinä syömme, siinä juomme 
 
Kerttu – kelvoton emäntä – suitsi suuta  
Henrik – otti heiniä hevosen – otti leivän uunin päältä – otti olutta kellarista – vieritti 
rahat sijalle –lähtivät ajohon 
 
Osa 2: 
Lalli tuli kotiinsa – paha emäntä (Kerttu) – suitsi suuta – ”Tässä kävi ihmisiä” – ”On 
syöty, on juotu, purtua pietty – viety heiniä hevosen, syöty leivät, juotu oluet” 
Pahatapainen, mies pahasukuinen – otti laukkarinsa – ajoi herroja takaa 
Piispa sanoi: ”Poimi luuni lumesta – pane härän rekeen – missä härkä uupuu, siihen 
kirkko tehdään” 
Palasi paha (Lalli) kotia – ”Mistä Lalli on lakin saanut, piispan hiipan?” 
Mies murheissaan – lakin päästänsä otti – hiukset himahtelivat - veti sormuksen sormes-
ta – lihat liukahtelivat 




Lomakkeen pohdinta-osiota on syytä mietiskellä yhdessä ja pohtia, mikä vaikuttaisi 
olevan kirjoittajien ja lähdetekstien tarkoitus ja millä tavoin tekstit kuvaavat tapahtumia 
ja henkilöitä. Esimerkiksi legenda on todennäköisesti kirjoitettu muistiin sen vuoksi, et-
tä se välittäisi tietoa piispa Henrikin ihmeteoista ja vahvistaisi pyhimyskulttia. Muistiin-
panoista nähdään, että Henrikiä kuvaillaan tekstissä uskonnollisin termein ja häneen lii-
tetään hyviä ominaisuuksia kuten autuus, joskin häntä kuvataan myös kiivailevaksi. 
Teksti keskittyy kuitenkin ennen kaikkea kertomaan Henrikin teoista. Lallia puolestaan 
ei mainita tekstissä nimeltä: hän on vain eräs murhamies ja kuvattujen tekojen perus-
teella ilkeä ja raakalaismainen.  
 
Surmarunon tarkoitusperien pohtiminen on kiinnostavaa. Se on kirjattu ylös vasta 1600-
luvulla, n. 400 vuotta oletettujen tapahtumien jälkeen. Miten todennäköistä on, että runo 
on muuttanut muotoaan matkalla monta kertaa ja kenties saanut ihan uusia merkityksiä 
alkuperäisestä poiketen? Yhteisessä keskustella tekstejä kannattaa myös vertailla keske-
nään: mikä niissä on samaa ja mikä taas eroaa. 
 
 
5.5 Vaihe 5: Oman tekstin tuottaminen 
 
Harjoituksen viimeisessä osiossa oppilaat pääsevät itse toimimaan kirjoittajan roolissa 
ja hyödyntämään prosessin aikana tehtyjä muistiinpanoja. Genrepedagogisen kirjoitta-
misen opetuksen keskeisenä ajatuksena on se, etteivät oppilaat joudu tuottamaan tekstiä 
tyhjästä vaan tunnilla tutkittavat tekstit ja niistä laaditut muistiinpanot muodostavat mal-
lin, joiden avulla oma teksti on mahdollista konstruoida eli rakentaa uudelleen. Histori-
an opetuksessa tämä on kuitenkin haaste, sillä tavoitteena on, että oppilaat tekevät myös 
itse havaintojensa pohjalta tulkintoja lähdeaineistosta. Mikäli tekstin siis on tarkoitus 
ilmentää myös oppilaan tulkintaa, ei sitä voi suoraan mallintaa toisesta tekstistä.  
 
Mikäli edellisessä vaiheessa opettaja on koonnut muistiinpanot, on tärkeää, että jokai-
nen saa silti oman kopionsa niistä, jotta tekstin tuottaminen onnistuu. Tekstit voidaan 
kirjoittaa yhtä hyvin käsin kuin tietokoneellakin. 
 
Seuraavassa on kuvattu esimerkki tekstin tuottamisesta, mikäli luokka olisi valinnut 
pohdittavakseen seuraavan aloituksessa esitetyn kysymyksen: Miksi myytti piispa Hen-
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rikistä ja Lallista on säilynyt meidän päiviimme asti? Koska tämänkaltaisten tekstien 
kirjoittaminen ei todennäköisesti ole oppilaille vielä tuttua, voi opettaja antaa tekstin 
aloittamista varten mallin, jota oppilaat voivat täydentää muistiinpanoja apuna käyttäen. 
Tämä kaavio sopii käytettäväksi tekstin aloituksena riippumatta siitä, mikä on luokan 




Tarkastelimme oppitunnilla kahta lähdedokumenttia: Pyhän Henrikin legendaa ja sur-
mavirttä. Legenda on peräisin… , kun taas surmavirsi kirjoitettiin… . Pyhän Henrikin 
legendan mukaan piispa Henrik (mitä teki)… Legendan mukaan Lalli oli (millainen) ja 




Voiko lähteitä pitää luotettavina? Miksi / miksi ei? 
Miten myytti on voinut säilyä näin kauan? 






Piispa: Tarkoittaa jonkin tietyn alueen uskonnollista johtajaa. Piispa on katolisessa kir-
kossa ylin nimitys, jonka pappi voi saada. 
 
Vanhurskas: Jumalalle oikeamielinen ja kelpaava ihminen 
 
Hiippa: tarkoittaa teräväpiirteistä päähinettä, jota esimerkiksi eri kirkkojen piispat käyt-
tävät asunsa osana. Hiippalakeiksi voidaan toisinaan kutsua myös erilaisia satuolentoja 
kuten tonttuja tai menninkäisiä. 
 
Sarkofagi: Tavallisesti kivinen ruumisarkku, joka on sijoitettu muistomerkiksi hauta-
kappeliin. Piispa Henrikin sarkofagissa ei kuitenkaan ole koskaan säilötty piispan jään-
nöksiä vaan arkku on toiminut lähinnä muistomerkkinä. 
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Voideltu / voiteleminen: Tarkoittaa tässä tapauksessa sitä, että Jumala on antanut tuken-








Tutkimukseni lähtökohtana on ollut käytännöllinen ongelma ja ratkaisun etsiminen sii-
hen. Olen tarkastellut työssäni tekstitaitojen käsitettä erityisesti tiedonalapohjaisesta, 
monilukutaitoisuuteen viittaavasta näkökulmasta käsin ja pohtinut opetussuunnitelman 
tavoitteiden mukaisen historianopetuksen haasteita. Tutkimuksessani opetussuunnitel-
man tavoitteiden mukainen historian opetus näyttäytyy ennen muuta historiallisten ajat-
telutaitojen opiskeluna, mikä taas edellyttää näkökulmani mukaan historiantutkijoille 
ominaisia työskentelytapoja, kuvallisten ja kirjallisten lähdedokumenttien tutkimista ja 
tulkitsemista. Viime kädessä kyse on siis tekstitaitojen opiskelusta, moninaisten luku- ja 
kirjoitustaitojen hallinnasta eli monilukutaitoisuudesta. Historian opetuksen muuttami-
nen tavoitteita vastaavaksi on osoittautunut haasteelliseksi kuten esittelemäni tutkimuk-
set paljastavat: opetustapojen muuttamista jarruttaa esimerkiksi oppiaineessa kuuluva 
tradition paino sekä myös kouluopetuksen asettamat resurssit kuten ajankäyttö, sopivien 
materiaalien puute ja opettajien taidot. Toisaalta on otettava myös huomioon se, että 
opetuskulttuurin muutos tapahtuu usein hitaasti. Taitopainotteinen opetus ottaa maas-
samme vasta ensiaskelia: nykyinen opetussuunnitelma on ensimmäinen, jossa uudenlai-
nen suuntaus tavoitteiden tasolla näkyy.  
 
Ratkaisuksi tutkimuksessani määrittelemääni ongelmaan olen tarjonnut historian teksti-
taitojen opettamiseen keskittyvää oppimateriaalia, jonka tarkoitus on valaista opettajalle 
sitä, miten historiallisia ajattelun taitoja on mahdollista harjoitella lähdedokumentteja 
tutkimalla ja samalla myös herätellä oppilaan kielitietoisuutta. Luvussa 5 esittelemäni 
materiaali on käytännön sovellus kuvaamastani historian tekstitaitojen opettamisproses-
sista. Tällaista design-tutkimusta ja sen lopputuotteena syntyvää artefaktia ei ole miele-
kästä arvioida perinteisin luotettavuuskriteerein, eritoten kun kehittämistutkimukseen 
kuuluvaa lopputuotteen testausprosessia ei ole vielä tässä vaiheessa toteutettu. Luotetta-
vuuden varmistamiseksi olen kuitenkin pyrkinyt työssäni tuomaan mahdollisimman 
monipuolisesti esille aiheeseen liittyvää tutkimustietoa sekä erilaisia menetelmiä, joita 
tämänkaltaista historianopetusta varten on kehitetty. Samoin olen pyrkinyt selkeästi 
tuomaan esiin ne lähtökohdat, joiden pohjalta olen tutkimuksessa esittämäni materiaalin 
kehittänyt. Näin lukijan on myös helpompi asettaa luomisprosessin tuloksena syntynyt 
oppimateriaali osaksi historian ja tekstitaitojen opetuksen kenttää. Muita tutkimuksen 
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tekoon vaikuttavia tekijöitä ovat luonnollisesti myös tutkimuksen tekijän tausta sekä ti-
lanne, jossa tutkimusta tehdään. Johdantoluvun yhteydessä olen kuvannut omia tutki-
muksenteon lähtökohtiani. Lisäksi olen tuonut esiin tutkimukseni ajankohtaisuuden, 
olen viitannut työssäni opetussuunnitelmaan ja sen tavoitteisiin ja tuonut esiin opetus-
suunnitelmiin liittyvän, tutkimuksen teon aikana parhaillaan käynnissä olevan uudistus-
työn. Tutkimukseni aihe, tekstitaitojen opettaminen, liittyy olennaisesti tulevan opetus-
suunnitelman painotukseen. 
 
Tarkastelen vielä seuraavaksi kehittämääni oppimateriaalia ja sen käyttöön liittyviä 
haasteita ja mahdollisuuksia. 
 
Genrepedagogista menetelmää kehittäneiden Martinin ja Rosen (2012, 167) mukaan 
heidän menetelmästään, ja erityisesti oman tekstin tuottamisesta mallitekstin rakenteita 
hyödyntäen, hyötyvät sekä lahjakkaat että kirjoittamisvaikeuksien kanssa painivat oppi-
laat kuten myös äidinkieliset ja suomi toisena kielenä -oppilaat. Menetelmän etuna on 
heidän mukaansa se, että se auttaa oppilaita tunnistamaan kielen ja tekstin rakenteita, 
joita taitavat kirjoittajat teksteissään käyttävät, ja näin oppilas kykenee tuottamaan teks-
tiä, joka saattaa olla paljonkin hänen taitotasoaan edellä. Martin ja Rose (2012, 167) to-
sin mainitsevat, että jotkut oppilaat voivat kokea tämänkaltaisen kirjoittamisen rajoitta-
vana, sillä he ovat ehkä aiemmin jo intuitiivisestikin pystyneet hyödyntämään lukemi-
aan tekstejä ja niiden tarjoamia kielellisiä resursseja apunaan kirjoittamisessa. Toisaalta 
oman tekstin tuottamisvaihe mahdollistaa taitavien oppilaiden itsenäisen työskentelyn ja 
omatahtisen etenemisen, jolloin opettaja vapautuu neuvomaan niitä, jotka tarvitsevat 
enemmän apua. 
 
Lahjakkaimpien oppilaiden eriyttämisen lisäksi minun oli materiaalia laatiessani pohdit-
tava erityisesti motivointiin liittyviä kysymyksiä. Genrepedagogisen menetelmän yh-
teydessä motivoinnista on puhuttu vähän, ja Martin ja Rose (2012) kirjoittavatkin 
enimmäkseen kaikkien oppilaiden osallistamisesta tekstien lukemiseen ja niistä keskus-
teluun. Kun kielestä puhutaan ymmärrettävästi ja sen rakenteet tehdään näkyvämmäksi 
ja kun tekstien kirjoittamiseen tarjotaan konkreettisia apuvälineitä, myös heikommat 
pääsevät osallistumaan ja saavat onnistumisista enemmän itseluottamusta. Reading like 
a historian -menetelmässä motivointi sijoittuu oppituntien alkuun: kukin tutkimustehtä-
vä alkaa taustoittamisosiolla, johon kuuluu esimerkiksi tunnin tapaukseen liittyvän vi-
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deomateriaalin, kuvien tai esimerkiksi PowerPoint-esityksen katsomista sekä kysymyk-
sen asettaminen. Motivaatio syntynee myös tutkivasta työskentelyotteesta ja ryhmissä 
toimimisesta. Omassa oppimisprosessissani ja materiaalisovelluksessani liikkeellelähtö 
tapahtuu myös motivointiharjoituksen ja kysymyksen asettamisen kautta. Toisaalta 
myös ryhmätyöskentelyä on mahdollista käyttää useammassa eri kohdassa, mikäli opet-
taja näin haluaa toimia. Materiaalisovelluksessa piispa Henrikin ja Lallin tapaukseen tu-
tustutaan ensin ihmettelemällä Lallin saamaa suosiota Suuret suomalaiset -kilpailussa. 
Peruskouluikäisen voi olla hyvinkin haasteellista löytää samaistumiskohteita Suomen 
varhaisen keskiajan tapahtumista ja hahmoista, joten motivoinnin miettiminen tämän 
tapauksen kohdalla oli erityisen haastavaa. Harjoituksen tarkoituksena onkin lähinnä he-
rättää oppilaassa ajatus, että Lallin tapauksessa lienee jotakin perehtymisenarvoista, kun 
se edelleen ihmisiä puhuttaa. Motivaation osalta materiaaliin jäi kuitenkin edelleen 
ryhmätyöskentelymahdollisuuksista huolimatta kehittämisvaraa sen opettajajohtoisuu-
den vuoksi. Opettajajohtoisuuden ongelmaan en löytänyt vastausta genrepedagogiikasta, 
eikä tämän menetelmän kohdalla tähän oikeastaan otettu kantaakaan.  
 
Sekä genrepedagogisessa menetelmässä että dokumenttipohjaisessa historianopetukses-
sa yhdeksi suurimmista haasteista on asettunut opettajien taitojen rajallisuus. Reisman 
(2012b, 257) kirjoittaa kuusi kuukautta kestäneestä tutkimuksestaan, jonka aikana arvi-
olta vain kourallinen luokkahuoneessa käydyistä keskusteluista sisälsi sellaisia kom-
mentteja, joissa olisi näkynyt oppilaiden historiallinen ajattelu ja historian tulkinnallisen 
luonteen ymmärrys. Vaikka oppitunneille oli tietoisesti valittu luettavaksi juuri sellaisia 
tekstejä, jotka eritoten ravistelisivat oppilaiden käsityksiä historiasta yksinkertaisina 
kertomuksina, eivät opettajat useinkaan osanneet ohjata oppilaiden ajatuksia ja kom-
mentteja sellaiseen suuntaan, että oppilaat ymmärtäisivät oman roolinsa subjektiivisina 
historian tulkitsijoina ja toimijoina. (Reisman, 2012b, 257.) Genrepedagoginen tekstitai-
to-opetus taas edellyttää opettajalta kielitietoisuutta ja kielellisen ajattelun tuomista tie-
toisuuteen ja puheeseen. Sen lisäksi, että opettajan tulisi olla perillä siitä, millaista me-
takieltä ja erilaisia termejä käytetään, kun puhutaan kielen rakenteista esimerkiksi erilai-
sissa teorioissa, tulisi opettajan kyetä myös suodattamaan tätä tietoa, valitsemaan, ana-
lysoimaan ja soveltamaan sitä opetuksessaan sekä vielä uudelleen jäsentämään tätä me-
takieltä luokkahuoneopetusta ja oppilaita varten. Genrepedagogista menetelmää kehit-
täneet Martin ja Rose (2012, 235–303) tarjoavat kirjassaan opettajankoulutusta, opetta-
jaa ja oppilaita varten suunniteltua opasta, jossa käsitellään niin erilaisia kieliopin kuin 
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diskurssinkin osa-alueita kuten esimerkiksi vaikkapa sanaluokkia, konjunktioita ja lau-
seenrakennusta. Omassa oppimateriaalissani olen hyödyntänyt myös genrepedagogiikan 
kehittäjien tapaan yksityiskohtaisempaa ohjausta ja opettajan mahdollisia esimerkkipu-
heenvuoroja. Tarkoitus ei suinkaan ole, että opettaja lukee nämä materiaaliin kirjatut 
puheenvuorot sellaisenaan, vaan niiden perimmäinen funktio on havainnollistaa materi-
aalin käyttäjälle, millä tavalla opettaja esimerkiksi kysymyksillään fokusoi oppilaita 
tutkimaan tekstiä.  
 
Opettajien osaamattomuuteen kytkeytyy myös puute sopivista arviointimenetelmistä. 
Yhdysvalloissa osavaltioiden järjestämät, lähinnä irrallisten historiallisten faktojen 
muistamista edellyttämät testit ohjaavat myös opettajien opetusta samaan suuntaan 
(Reisman, 2012b, 257). Suomessa ei ole vastaavanlaisia valtakunnallisia testausmenet-
telyitä, mutta meilläkin arviointikäytännöistä ja niiden mittauspotentiaalista on syytä 
keskustella. Esimerkiksi Opetushallituksen yhdeksäsluokkalaisille teettämässä historian 
oppimistulosten seuranta-arviossa vuonna 2011 oppilaat menestyivät parhaiten muisti-
tietoa mittaavissa monivalintatehtävissä. (Ouakrim-Soivio & Kuusela, 2012, 133.)  
Suomessa opettajan autonomia arviointi- ja opetusmenettelyjen suhteen on suuri ja on-
kin usein opettajasta kiinni, millä tavoin hän luokkahuoneessaan opetustaan toteuttaa. 
Tutkimusten mukaan oppikirjalla on kuitenkin suuri rooli opetuksen ohjaajana (ks. 
esim. Heinonen, 2005) ja toisaalta taas oppikirjat eivät välttämättä ohjaa opetussuunni-
telman tavoitteiden mukaiseen työskentelyyn, kuten kandidaatintutkielmassanikin 
(Manninen, 2012) sain viitteitä viidennen luokan historian oppikirjojen osalta. Historia-
oppiaineen kohdalla herääkin kysymys, voiko muodoltaan perinteinen, kronologisesti 
etenevä oppikirja edes vastata näihin oppiaineen tiedonluonteen omaksumisen haastei-
siin. Kuten Reismankin (2012b, 257) toteaa: ”pomminvarmaa” oppimateriaalia lienee 
mahdotonta kehittää: loppupeleissä kyse on aina opettajan taidoista, innostuneisuudesta 
ja menetelmien hallinnasta. Mutta myös opettajankoulutuksen tulee vastata haasteeseen 
opettajien taitojen kehittämiseksi, jotta esimerkiksi tulevat alakoulun ja yläkoulun sekä 
lukion historian opettajat kykenisivät toteuttamaan taitopainotteista opetusta ja hyödyn-
tämään opetuksessaan erilaisia historiallisia dokumentteja aiempaa laajemmin. 
 
Yhdenlainen tulevaisuuden ratkaisu dokumenttipohjaista opetusta tukevan oppimateri-
aalin kehittämiselle voisi löytyä tietotekniikasta ja materiaalin muuttamisesta sähköi-
seen, interaktiivisempaan muotoon. Tällöin yksittäinen oppikirja, tai pikemminkin op-
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pimisalusta, voisi sisältää huomattavasti staattista kirjaa runsaamman tekstivalikoiman, 
jolloin opettajan olisi myös helpompi eriyttää opetusta. Mikäli tällaiseen materiaaliin li-
säisi mukaan pelillisen elementin, jossa oppilas saisi aktiivisemman toimijan roolin, 
saattaisivat motivointiin ja oppituntien opettajajohtoisuuteen liittyvät haasteetkin ratketa 
ainakin joissakin tapauksissa helpommin. Pelillisyys ja dynaaminen oppimisalusta mah-
dollistaisivat todennäköisesti myös monipuolisempia sisällön tuottamiseen ja jakami-
seen liittyviä ratkaisuja. Oppimispelien ja vastaavien sähköisten sovellusten vaikutusta 
oppilaiden motivaatioon on tutkittu vielä suhteellisen vähän, mutta erilaiset pelit ja oh-
jelmat näyttävät kuitenkin tekevän tuloaan, samalla kun koulut hankkivat esimerkiksi 
tablet-laitteita opetuskäyttöön. 
 
Kehittämäni oppimateriaali tarjoaa myös oivan mahdollisuuden eheyttää äidinkielen ja 
historian opetusta. Eheyttäminen voi tapahtua osana historianopetusta, tarkastelemalla 
kielen rakenteita historiallisia dokumentteja tutkittaessa, mutta yhtä hyvin materiaalia 
voi hyödyntää myös äidinkielen tunneilla esimerkiksi suomen kielen kehitystä tai eri 
tekstilajeja käsiteltäessä. Myös tutkimukset suomalaisnuorten lukutaidosta yleisesti an-
tavat viitteitä siihen, että tekstitaitojen harjoittelulle on oppiaineesta riippumatta tilausta. 
Opetushallituksen vuonna 2010 tekemässä selvityksessä peruskoulunsa päättävien luku- 
ja kirjoitustaidoista kävi ilmi, että yhdeksäsluokkalaisten taidot lukemisen ja kirjoitta-
misen osa-alueilla ovat hyvinkin vaihtelevia. Mikä hälyttävintä, vuosittain peruskoulus-
tamme valmistuu jopa pari tuhatta nuorta, joiden taidot lukemisessa ja kirjoittamisessa 
ovat hyvin heikot. Erityisessä syrjäytymisvaarassa ovat pojat. Teetetyssä seuranta-
arviossa oppilaat menestyivät lukemisen ja kirjallisuuden tehtävissä keskimäärin tyydyt-
tävästi, kun taas kirjoitustaidoissa poikien osaaminen oli keskimäärin vain välttävää.  
Joka kolmas poika oli arvion mukaan kirjoitustaidoiltaan heikko. (Lappalainen 2011, 5.) 
Lukeminen on muuttunut silmäilyksi ja selailuksi. Taito analysoida ja arvioida luke-
maansa kriittisesti uupuu monelta. Tulevaisuuden työelämässä tekstitaidot ovat kuiten-
kin valttikortti. Työn luonne on muuttumassa ja jatkossa tarvitsemme yhä moninaisem-
pia luku- ja kirjoitustaitoja. Tekstitaitoisuutta voinee hyvällä syyllä pitää myös sivistyk-
sen mittarina. 
 
Tulevan opetussuunnitelman yhtenä keskeisenä lähtökohtana on kieli- ja kulttuuritietoi-
nen koulu (Opetushallitus, 2013). Oppilaiden taitojen tulisi kehittyä kohti yhä laaja-
alaisempia tekstitaitoja, kohti monilukutaitoisuutta. Tämä tuonee väistämättä muutoksen 
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myös historian opetukseen yhä voimallisemmin, ja tekstitaitojen opettamiseen on tule-
vaisuudessa kiinnitettävä entistä enemmän huomiota. Taitopainotteisen, dokumenttien 
tutkimiseen perustuvan historianopetuksen toteuttaminen kysyy enemmän aikaa syven-
tyä yksittäisiin tapauksiin kuten esimerkissäni piispa Henrikistä ja Lallista osoitin. Tämä 
tarkoittaa väistämättä sisältöjen karsimista ja keskittymistä taitojen harjoitteluun. Onkin 
mielenkiintoista nähdä, miten opetussuunnitelmia valmisteleva työryhmä ottaa peruste-
luluonnoksen linjauksen huomioon historian opetussuunnitelman tavoitteiden ja sisältö-
jen kohdalla, ja miten oppimateriaalikustantamot tulevaisuudessa vastaavat tähän moni-
lukutaitoisuuden haasteeseen. Tässä tutkimuksessa havainnollistettua oppimateriaalin 
luomisprosessia ja teoreettista selvitystyötä on mahdollista käyttää apuna ja esimerkkinä 
taitopainotteiseen opetukseen ohjaavan oppi- ja arviointimateriaalin jatkokehitystyössä. 
 
Lopullisen muotonsa kehittämäni oppimateriaali voi saada vasta käytännön testauksen, 
kokeilun ja havainnoinnin kautta. Ollakseen täysimittainen design-tutkimus, tutkimus ja 
sen tuotteena syntyvä oppimateriaali tarvitsevat yritystä ja erehtymistä ja uudelleen jä-
sentymistä tosielämän monimutkaisissa vuorovaikutustilanteissa. Toivonkin, että tämä 
pro gradu -tutkimus on vasta oppimateriaalin kehittämisen ensimmäinen vaihe, teoreet-
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Liite 1: Piispa Henrik ja Lalli - oppimateriaali historian tekstitaitojen opettami-
seen. 26 s. 
  
 
 
  
 
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
 
